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Vorwort

Mit der Einrichtung von Pddagogischen Hochschulen hat in der Schweiz ein grosser
Umbruch in der Lehrerbildung stattgefunden.' Die seminaristische Ausbildung der
Primarlehrkriéfte, an der trotz anderer Entwicklungen im umliegenden Ausland noch
lange festgehalten wurde, ist einer Ausbildungsform gewichen, die in internationaler
Perspektive einer Normalisierung des «Sonderfalles Schweiz» gleichkommt. Durch
die einmiitige Tertiarisierung der Lehrerbildung in den verschiedenen Kantonen der
Schweiz ist auch der Zugang zum Lehrerberuf neu definiert worden. Nicht mehr
Jugendliche, sondern junge Erwachsene entscheiden sich fiir die Aufnahme einer
Ausbildung zur Lehrperson. Welche Veranderungen der Lehrerberuf dadurch erfahrt
und ob er iiberhaupt wesentliche Verdnderungen erfahrt, ist noch nicht bekannt, ha-
ben doch erst einige wenige Absolventen die neuen Ausbildungsstrukturen erfolg-
reich durchlaufen.

Im Fokus des vorliegenden Buches stehen jedoch nicht die «neuen», sondern die
«alten» Lehrer. Die Reform der Primarlehrerbildung im Kanton Bern, die noch bis
ins Jahr 2001 génzlich seminaristisch war, bildete den Anlass, um vier Kohorten
(Patentierungsjahrgédnge) ehemaliger Seminaristen zu ihrer aktuellen Berufstitigkeit,
ihrem beruflichen Werdegang und ihrem biographischen Status zu befragen. In der
ersten Phase des Projekts (schriftliche Befragung) haben sich 1873 ehemalige Ab-
solventen Bernischer Lehrerseminare beteiligt, wovon 171 bereit waren, auch in der
zweiten Projektphase (miindliche Interviews) mitzumachen. Unser Dank gilt in
erster Linie diesen Personen, die uns nicht nur ihre Zeit zur Verfiigung gestellt,
sondern durch die Bereitwilligkeit und Offenheit, mit der sie auf unsere Fragen
eingegangen sind, das Forschungsprojekt auch legitimiert haben.

Wie die Ergebnisse zeigen, ist ein Grossteil unserer Probanden nicht mehr in
dem Beruf titig, fiir den sie am Lehrerseminar ausgebildet wurden. Als was sie tétig
sind, weshalb sie ihr Tétigkeitsfeld gewechselt haben und wie sie mit ihrer berufli-
chen Karriere zufrieden sind, das sind einige der Fragen, die uns zu unserer Studie
motiviert haben. Anders als die meisten bisherigen Untersuchungen zur Berufsbio-
graphie von Lehrkriéften, die vorwiegend auf «Berufsiiberlebende» beschrinkt sind,
erlaubt das Forschungsdesign, das wir unserer Studie zugrunde gelegt haben, Karri-
eremuster von (ehemaligen) Primarlehrpersonen vergleichend zu analysieren. Damit

Zur Terminologie: Um den Text nicht zu iiberladen, verwenden wir, falls kein neutrales
Wort verfiigbar ist, das generische Maskulinum. Gemeint sind demnach immer Lehrer
und Lehrerinnen, Schiiler und Schiilerinnen, Studenten und Studentinnen etc. Ist das Ge-
schlecht jedoch von sachlicher Bedeutung, differenzieren wir nach ménnlich und weib-
lich.
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war es moglich, genauere Auskiinfte liber die Griinde fiir den Verbleib im Lehrerbe-
ruf, den Ausstieg aus dem Beruf, den Unterbruch und die Reduktion der Berufstitig-
keit sowie den Nicht-Einstieg in den Lehrerberuf zu erhalten.

Solche Erkenntnisse sind nicht nur wichtig fiir die Rekrutierung von Lehrerstu-
dierenden, die Gestaltung der Lehrergrundausbildung und die Abstimmung des
Angebots an Lehrerweiterbildung auf die Karrierewege im Lehrerberuf. Sie erlauben
auch ein besseres Verstindnis der biographischen Situation von Lehrkriften. Im
Lichte der Biographieforschung, die wir als theoretischen Rahmen fiir unsere Studie
gewdhlt haben, erscheint der Lehrer als Akteur, der in einem komplexen Bezie-
hungsfeld Erfahrungen macht, die er konstruktiv verarbeitet und in sein «professio-
nelles Selbsty» integriert. Letzteres ist nicht nur von theoretischem Interesse, da es
das Handeln der Lehrperson im Unterricht massgeblich beeinflusst. Stérker als in
anderen Professionen werden Personen im Lehrerberuf in ihrer Berufsauffassung
und -ausiibung von Ereignissen und Konstellationen biographischer Art bestimmt.

Fiir die Bereitschaft, sich an unserer Studie zu beteiligen, sind wir nicht nur den
ehemaligen Seminaristen dankbar, unser Dank geht auch an eine Reihe weiterer
Personen, die fiir das Gelingen des Projekts unentbehrlich waren. Das gilt fiir die
439 Erstsemestrigen der ersten Studiengénge fiir Kindergarten-, Primarstufen- und
Sekundarlehrkrifte der neuen Lehrerbildung des Kantons Bern. Sie haben sich im
Rahmen einer Ergénzungsstudie zu unserer Hauptuntersuchung an einer schriftli-
chen Befragung beteiligt, die uns wertvolle Zusatzinformationen vergleichender Art
geliefert hat. Der Dank gilt auch den vielen Hilfskréften, die uns in den verschiede-
nen Projektphasen verldsslich und kompetent zur Seite standen, namentlich
Sibylle Tritten und Eve Jungo in der Vorprojektphase (Adressdatengenerierung),
Tamara Carigiet sowie Sandra Gurtner, Roman Hungerbiihler, Alain Mast und
Sandra Zulliger in der ersten Projektphase (schriftliche Befragung), Christoph
Berchtold, Franziska Gobat, Rita Graf-Siegel, Nicole Honegger, Andreas Kiser,
Roland Nif-Piera, Yvonne Pfiffli Ruggli, Isabelle Strausak und Danica Zurbriggen
in der zweiten Projektphase (Interviews) sowie Nicole Ochsner bei der Ergénzungs-
studie. Franziska Gobat, Rita Graf-Siegel und Danica Zurbriggen danken wir auch
fiir die Mithilfe bei der redaktionellen Arbeit und beim Lektorat. Ein besonderer
Dank geht an den Ausschuss fiir Forschung und Entwicklung der Kantonalen Konfe-
renz der Bernischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung (der Vorlduferorganisation der
heutigen Pddagogischen Hochschule Bern), der unser Projekt grossziigig finanziert
und auch einen erheblichen Zuschuss zu den Druckkosten fiir das Buch gesprochen
hat.

Bern, im April 2007
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1 Das veranderte Bild des Lehrers

Der Lehrer hat in der Offentlichkeit schon immer ambivalente Reaktionen ausgeldst.
Als Erwachsener in einer Welt von Kindern weckt er den Verdacht, nicht mit beiden
Fiissen auf dem Boden der Realitét zu stehen, gesellschaftlich ein Aussenseiter zu
sein und einer Tatigkeit nachzugehen, die mit etwas gesundem Menschenverstand
von jedermann ausgeiibt werden konnte. Von reformpidagogischen Kreisen wird er
beschuldigt, den Bediirfnissen der Kinder nicht gerecht zu werden. Seit Seneca sieht
er sich dem Vorwurf ausgesetzt, in der Schule werde nicht fiirs Leben, sondern nur
fiir die Schule gelernt. International vergleichende Studien wie TIMSS oder PISA
scheinen zu bestétigen, dass es mit der Effektivitdt der Lehrerarbeit nicht iiberall
zum Besten steht. Das hindert die Gesellschaft nicht, von den Lehrkraften immer
noch mehr zu fordern. Soziale Probleme wie Gewalt, Ausldnderfeindlichkeit,
Rechtsextremismus, Drogenkonsum oder Fettleibigkeit werden zwar der Schule
nicht ursichlich angelastet, aber sie soll es sein, die die schwindende edukative Kraft
der Familien kompensiert. Ist es an sich schon schwierig, die Zwischenwelt des
Péddagogischen positiv zu kennzeichnen, so riicken Schulkritik und wachsende An-
spriiche an die Schule den Lehrerberuf zusédtzlich in ein negatives Licht. Wird oben-
drein auch die wachsende Zahl von weiblichen Lehrkriaften zum Problem erklart,
droht der Lehrerberuf an Anerkennung zu verlieren.

Dem steht gegeniiber, dass Lehrkréften in einer Gesellschaft, die zur «Informa-
tions-» und «Wissensgesellschafty wird, eine Schliisselstellung zukommt. Wo Le-
bensfithrung und Lebensfristung der Menschen immer weniger vom Potenzial an
korperlicher Kraft abhdngen, da werden Wissen und Innovation zu Produktivkraften.
Gefragt sind Kompetenzen kognitiver Art, die im Wechsel der Generationen nicht
nur zuverldssig weiter gegeben, sondern sukzessive erneuert und verbessert werden.
In dem Masse, wie unqualifizierte Arbeit kaum noch nachgefragt wird, nimmt die
Bedeutung des Bildungssystems zu. Die Hauptakteure des Bildungssystems sind
aber die Lehrpersonen. Wer sonst als sie soll die Instanz sein, die fiir die Wissens-
vermittlung und die epistemische Regeneration der Gesellschaft besorgt ist?
Hargreaves (2003, p. 125) ist daher zuzustimmen, wenn er schreibt: «Teaching is the
core profession, the key agent of change in today’s knowledge society.» Die gesell-
schaftliche Bedeutung der Lehrertétigkeit wichst im gleichen Masse wie das Wissen
zum bestimmenden Faktor der Lebens- und Berufswelt wird.

Das widerspriichliche Bild des Lehrers findet sich nicht nur in der Offentlich-
keit. Zwar gibt es mittlerweile eine Vielzahl an wissenschaftlichen Studien zum
Lehrerberuf, doch ein klares Bild des Lehrers vermag auch die Wissenschaft bisher
nicht zu zeichnen. Oft fehlt den Untersuchungen die notwendige Distanz zum For-
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schungsgegenstand, so dass eher Vorurteile kolportiert als Fakten geliefert werden.
Auch hat es die Lehrerforschung bisher versdumt, eine eigene Theorie ihres Gegen-
standes zu entwickeln. Im Vordergrund stehen vielmehr Ansétze, die aus padagogi-
schen Bezugsdisziplinen, wie insbesondere der Psychologie und der Soziologie,
stammen. Damit besteht nicht nur die Gefahr, dass die Lehrerforschung zum Epigo-
nen sozialwissenschaftlicher Forschungsparadigmen wird, es steht auch zu befiirch-
ten, dass die Eigenheiten des Lehrerberufs gar nicht erkannt werden, da die Global-
theorien dafiir kein Sensorium haben.

Die Frage nach dem Bild des Lehrers stellt sich daher nicht nur fiir die Offent-
lichkeit, sondern auch fiir die Wissenschaft. Um unsere eigene Studie vorzubereiten,
wollen wir daher in diesem und im folgenden Kapitel das Bild des Lehrers in der
Lehrerforschung etwas néher untersuchen. Als Leitstern dient uns die zuvor genann-
te Bedeutung des Lehrerberufs in der Wissensgesellschaft. Wir wollen herausarbei-
ten, ob und wie weit die Lehrerforschung der Schliisselposition, die dem Lehrer in
unserer Gesellschaft zukommt, gerecht wird. Damit verbunden ist eine Parteinahme
fiir den Lehrer, d. h. die Uberzeugung, dass Theorie und Empirie des Lehrerberufs
diesem nicht nur in seinen Besonderheiten gerecht werden miissen, sondern auch
dazu beitragen sollen, die Professionalisierung des Lehrerberufs, die wir als zwin-
gend erachten, konstruktiv voranzutreiben.

Auch wenn wir Partei nehmen fiir die Seite des Lehrers, wird unsere Darstellung
der Forschungsliteratur neutral sein. Allerdings werden wir den genannten Leitstern
zur Kritik nutzen, um die Grundlagen zu schaffen, auf denen die eigene Studie auf-
bauen wird. Wir beginnen in diesem Kapitel mit einer Analyse der theoretischen
Ansitze der Lehrerforschung, um im nichsten Kapitel deren Ergebnisse, soweit sie
auf empirischen Studien beruhen, vorzustellen. Das wird uns ermdglichen, im dritten
Kapitel Ansatz und Fragestellung der eigenen Studie zu schildern und uns dabei,
aufgrund der geleisteten Vorarbeit, relativ knapp zu halten.

Wie sich das Bild des Lehrers in den theoretischen Ansédtzen der Lehrerfor-
schung darstellt, zeigen wir im Folgenden anhand von fiinf Entwicklungslinien: von
der Personlichkeit zur pddagogischen Selbstrolle (s. Kap. 1.1), von der inneren
Grenze zur Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (s. Kap. 1.2), von der Fremd- zur
Selbstsozialisation (s. Kap. 1.3), von der Wissenschaft zur Subjektivitit (s. Kap. 1.4)
und von der sequenziellen zur kontextuellen Entwicklung (s. Kap. 1.5). Wir schlies-
sen das Kapitel mit einem Fazit (s. Kap. 1.6).”

2 In die folgenden Ausfiihrungen ist ein Aufsatz eingearbeitet worden, den der Erstautor

unter dem Titel «Von der Personlichkeit zum Selbst» veréffentlicht hat (vgl. Herzog
2001a).
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1.1 Von der Personlichkeit zur padagogischen Selbstrolle

Die Personlichkeit gilt in der Lehrerforschung bis in unsere Zeit als wichtiges Quali-
titsmerkmal des Lehrers. Mit einer gewissen Verwunderung stellen Herrmann und
Hertramph (1997, p. 154) fest, selbst Lehrer seien der Uberzeugung, dass derjenige
Faktor, der dariiber befindet, ob sie ihren Beruf «gut» ausiiben, ihre Personlichkeit
sei, also etwas, was weder Gegenstand ihrer Ausbildung noch ihrer Fortbildung ist.
Darin wirkt eine Tradition fort, die in der unverfiigbaren Innerlichkeit den wahren
Wert des Pddagogischen gesehen hat. Um die Wende zum 20. Jahrhundert erklérte
Dilthey (1961, p. 200ff.) den Lehrer zum «padagogischen Genius», bei dem nicht
der Verstand, sondern das Gemiit und die Anschauungskraft vorherrschen. In der
«wahren Personlichkeit» sah auch Zergiebel (1911, p. 475) ein Ideal, das anzustre-
ben die Pflicht eines jeden Lehrers und Erziehers sei.

Die Personlichkeit gilt als padagogische Wirkkraft. So ist fiir Kerschensteiner
(1949, p. 110) ein Lehrer, «der eine volle Personlichkeit geworden ist, [...] das
wertvollste Bildungsgut, das [...] die grosste Wirkung auf die Schiiler auszuiiben
vermagy. Zwar kann man das Lehrersein bis zu einem gewissen Grade lernen, so-
bald der Lehrer aber auch Erzieher sein soll, sind «ganz andere Eigenschaften notig
als die blosse Fahigkeit, ein oder mehrere Wissensgebiete beherrschen zu lernen und
nach vorgeschriebenem oder selbst erfundenem Methodenschema erfolgreich an die
Schiiler zu iibermitteln» (Kerschensteiner 1969, p. 12). Das Sein dominiert das Tun.
Was wir aber sind, das haben wir nicht lernen konnen, denn wir sind es schlechthin
geworden, weil der Kern dazu von vornherein in unserem individuellen Wesen lag
«und ein giitiges Geschick ihn entwickeln half» (ebd.).

Was Dilthey andeutete und Kerschensteiner bekréftigt, dass ndmlich im «pada-
gogischen Genius» etwas «Urspriingliches» liegt, das sich nicht lernen ldsst (vgl.
Dilthey 1961, p. 200f.), wird auch von Spranger behauptet. Zwar meint sein Begriff
des «geborenen Erziehers» nicht eine schicksalhafte Begabung, aber doch ein «inne-
res Getriebensein zur Menschenbildung» (Spranger 1969a, p. 284). Gemeint ist ein
Mensch «von so echter Art, <als ob» er fiir das Erziehertum geradezu geboren wére»
(ebd., p. 285). Demnach ist zwar nicht anlagemissig festgelegt, wer zum geborenen
Erzieher wird. «Man wird [...] nicht als Erzieher geboren, sondern man muss sich
langsam zu der Forderung, die diese Geistesart stellt, emporverwandeln und empor-
veredeln» (ebd., p. 334). Trotzdem rechnet Spranger mit Eigenschaften des Lehrers,
«die nicht auf Einsicht beruhen und daher weder lehrbar noch lernbar sind» (ebd.,
p- 300 — eigene Hervorhebung).

Die Personlichkeit als edukative Kraft, die auch heute noch — vor allem in der
pddagogischen Praxis — zur Erkldrung von pédagogischem Erfolg und Misserfolg
beigezogen wird, ist eine analytisch schwer fassbare Grosse, die eher normativen als
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empirischen Charakter hat. Personlichkeit ist ein Zertifikat, eine Auszeichnung, um
die gerungen werden muss. Gefordert wird die Einheit und Geschlossenheit der
Person:

Personlichkeit umfasst das Ganze unseres Seins, unseren Leib und unsere Seele, unser

Denken, Fiihlen und Wollen. Sie fasst unsere Gegenwart mit unserer Vergangenheit zu-

sammen. Sie verbiirgt, dass wir, wo es ndtig ist, nicht von einer Zufallslage unserer Seele

bestimmt werden, sondern aus dem Wesentlichen unserer Personlichkeit heraus handeln

(Gaudig 1969, p. 411.).

Die hohen Erwartungen an die Personlichkeit des Lehrers verdanken sich der An-
nahme, padagogische Wirksamkeit ergebe sich in erster Linie aus der Vorbildlichkeit
des Erziehers (vgl. Herzog 2002a). Eher als durch sein Handeln wirke der Lehrer
durch seine Person. Da der Zogling «seelisch vielmehr durch das Sein als durch das
Tun des Erziehers geformt (wird)» (Schohaus 1954, p. 41), ist es gerechtfertigt,
wenn man von letzterem «einen vorbildlichen Lebenswandel erwartet» (ebd., p. 19).
Bestimmend ist die Atmosphire, in der Erziehung stattfindet, und diese ist in erster
Linie eine Funktion der Personlichkeit. Deshalb gehort zum Erziehen wesentlich,
«dass man an sich selbst ernsthaft gearbeitet [hat]» (Spranger 1969a, p. 323). Nicht
eine professionelle Ausbildung macht den Lehrer aus, sondern die Form, die er sich
gegeben hat. Daher gilt nicht nur fiir Spranger, dass der «wahre Erzieher» vom
«Mass der Selbsterziehung» lebt, das er an sich geleistet hat (ebd., p. 300). Auch
noch von Hentig (1981, p. 110) ist der Ansicht, das wichtigste Curriculum des Leh-
rers sei seine Person.

Der Begriff der Personlichkeit steht fiir ein Bildungsprogramm. Lehrerbildung
meint Formung des Individuums, da padagogische Wirksamkeit von der Vorbild-
lichkeit der Ideale erwartet wird. Dieser normative Begriff von Personlichkeit ist
obsolet. Seine Schwiche liegt nicht nur in der fehlenden empirischen Absicherung,
sondern auch in der Losldsung der piddagogischen Wirksamkeit vom padagogischen
Handeln. Es bringt nichts, den Lehrer mittels umfassender Tugendkataloge ins
Ubermenschliche zu stilisieren, wenn offen bleibt, wie den Idealen Wirkungen ent-
springen. Wie dynamisch der Begriff auch gefasst werden mag, Personlichkeit meint
immer nur ein Potenzial, das sich im Verhalten zwar artikuliert, dessen Bedeutung
fiir die Gestaltung des Handelns aber offen bleibt. Aber nicht nur die Beziehung der
Personlichkeit zum Handeln ist unklar, offen bleibt auch, in welchem Verhiltnis sie
zu den Besonderheiten des pddagogischen Handelns steht. Wie Nipkow (1967, p.
86) zu Recht moniert, ist die Aufmerksamkeit auf den Lehrer «in dem ihm eigenen
Berufsfeld» zu lenken. Wo dies nicht geschieht, bleibt die Argumentation zu
abstrakt, als dass sie fiir das Verstdndnis der Lehrertitigkeit irgendeine Bedeutung
haben konnte.
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Einen anderen Akzent hat die Rollentheorie gesetzt. Bei ihr spielen Personlich-
keit und Innerlichkeit des Lehrers keine Rolle. In den Vordergrund riicken vielmehr
die Bezugsgruppen des Lehrers. Was der Lehrer tut, ist Ausdruck der Erwartungen,
die andere an ihn richten (vgl. Klose 1971). Rollen sind Biindel von Erwartungen,
die an soziale Positionen gerichtet werden. Die Erwartungen beziehen sich auf das
Verhalten des Positionsinhabers und nicht auf dessen Personsein.’ Dem widerspricht
nicht, wenn die Rollenerwartungen oft in Form von Merkmals- oder Eigenschaftslis-
ten erhoben werden. So erwarten die Schiiler von der Lehrkraft, dass sie gut und
interessant unterrichtet, die Klasse fithren kann sowie eine Reihe von Eigenschaften
aufweist, die den Umgang mit ihr angenehm und konfliktfrei machen (vgl.
Czerwenka, Nolle, Pause, Schlotthaus, Schmidt & Tessloff 1990, p. 120ff;
Gerstenmaier 1975; Groschel 1980, p. 109ff.; Ulich 1996, p. 121ff.).

Argumentiert das Konzept der Personlichkeit von innen nach aussen, so dreht
die Rollentheorie den Spiess gleichsam um. Der Lehrer wird zum Spielball sozialer
Krifte, denen er letztlich ausgeliefert ist, da er sie nur passiv empfangen, nicht aber
aktiv gestalten kann. Dahrendorf, der sich zur Illustration der Rollentheorie auf
einen Studienrat, «Herrn Dr. Hans Schmidt», beruft, sieht in sozialen Rollen aus-
driicklich einen «Zwang, der auf den Einzelnen ausgeiibt wird» (Dahrendorf 1971,
p. 36). Die Gesellschaft tritt Herrn Schmidt, sobald er als Lehrer agiert, «mit Not-
wendigkeit und Verbindlichkeit entgegen» (ebd.). Verankert in einem strukturfunk-
tionalistischen Gesellschaftsverstindnis, macht die Rollentheorie aus dem Lehrer ein
Objekt der sozialen Kontrolle durch Sozialisation und Sanktionen.

Obwohl die repressive Schlagseite der Rollentheorie schon frith zu Kritik An-
lass gegeben hat (vgl. z. B. Geulen 1977; Habermas 1973; Haug 1972; Waller 1973),
wurde sie verschiedentlich missbraucht, um den Lehrer als dimmlichen Agenten
einer autoritdren Gesellschaft darzustellen. Beispielhaft in ihrer Siiffisanz ist die
«Kritik der Lehrerrolle» von Combe (1971), die eine eigentliche Demontage des
Lehrerberufs darstellt. Pauschal wird den Lehrkréften Konservatismus, ein politisch
unkritisches Bewusstsein, Reformfeindlichkeit und ein schablonenhaftes, elitdres
Denken vorgeworfen. Indem sie «unreflektiert als Ordnungsfaktor des gesellschaft-
lichen Status quo wirken» (ebd., p. 218), seien die Lehrer zur Erneuerung der Ge-
sellschaft unfdhig — ein in der damaligen politischen Situation vernichtendes Urteil.

Problematisch fiir die Anliegen der Lehrerforschung ist der dezidierte Dualis-
mus, auf den die Rollentheorie in erkenntnistheoretischer Hinsicht baut. Gemaéss
Dahrendorf (1971) umfasst «Homo sociologicus» nicht den ganzen Menschen, da

3 Sie kénnen sich auch auf Einstellungen und Kognitionen oder gar auf das Aussehen

beziehen (vgl. Dahrendorf 1971, p. 33), jedoch ist das Verhalten im Vergleich zur Per-
sonlichkeit, die zuvor diskutiert wurde, von besonderem Interesse.
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hinter dem Rollenspieler — gleichsam jenseits der Gesellschaft — ein freies Indivi-
duum steht. Wie Plessner (1974, p. 26) zu Recht feststellt, liegt dem Rollenbegriff
«das Doppelgéngertum privat-6ffentlich zugrunde». Dadurch wird die Rollentheorie
fiir die Analyse des empirischen Charakters des Lehrerberufs ungeeignet. Denn der
Lehrer nimmt im Gefiige der Gesellschaft eine Position ein, die nicht entweder der
Offentlichkeit oder dem Privaten zugeordnet werden kann, da seine Aufgabe im
Kern darin liegt, zwischen den beiden Sphéren zu vermitteln (vgl. Herzog 2002b, p.
267ff., passim).” Das genau macht seine oftmals als ambivalent wahrgenommene
Situation aus.

Auch die Rollentheorie bietet wenig Hilfe, um die 7dtigkeit von Lehrkriften zu
analysieren. Insbesondere ist auch sie nicht in der Lage, die Besonderheiten des
pddagogischen Handelns zu erfassen. Verstanden als Exekutor von sozialen Erwar-
tungen ist der Lehrer nicht nur ohne inneren Kern — ein «psychisch konturlos agie-
render Rollentrdger im 6ffentlichen Auftragy (Hetzner 1992, p. 531) —, als blosser
Spielball der Krifte, die auf ihn einwirken, ist er zum Handeln gar nicht féhig. Denn
die Erwartungen, denen er sich ausgesetzt sieht, sind oft widerspriichlich und miis-
sen gegeneinander abgewogen werden, wenn Unterricht iiberhaupt zustande kom-
men soll. Weil die Lehrerrolle von unauflésbaren Widerspriichen bestimmt wird,
siecht Reinhardt (1978, p. 520) das optimale Rollenspiel des Lehrers daher in der
Balancierung der widerspriichlichen Erwartungen, wobei «kein Teil der Lehrerrolle
verweigert oder aus Unfahigkeit vernachléssigt wird».

In der empirischen Literatur wurde die antinomische Struktur der Lehrerrolle
schon frith erkannt. So haben die Studien von Gross, Mason und McEachern (1958)
sowie von Musgrove und Taylor (1969) dazu gefiihrt, dass dem Lehrer ein ver-
gleichsweise grosser Spielraum bei der Gestaltung seiner Rolle eingerdumt wurde:
«The teacher-role is not simply the product of external pressures and expectations,
an automatic result of social circumstances. Teachers have a large say in its content
and design» (Musgrove & Taylor 1969, p. 14). Wilson (1971) nannte den Rollencha-
rakter des Lehrerberufs diffus und unspezifisch. Die Aufgabe, Kinder zu erziehen
und zu unterrichten, sei schwer festlegbar, und die Tatigkeiten, die sie erfordere,
seien hochgradig verschieden. Wihrend der Arzt seinen Patienten und der Anwalt
seinen Klienten spezifisch behandeln oder beraten kdnnen, steht der Lehrer einem
Kind gegeniiber, das er unausweichlich als Ganzes ansprechen muss, was ihm sei-

Allerdings wendet Plessner seine Argumentation ins Grundsétzliche, wenn er im Men-
schen nicht nur in soziologischer, sondern auch in anthropologischer Hinsicht einen
«Doppelgénger» sieht, d. h. «ein Wesen, das sich nie einholt» (Plessner 1974, p. 32). Das
ist ein fruchtbarer Gedanke, den wir spiter nochmals aufgreifen werden (s. Kap. 1.5 und
Kap. 3.1).
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nerseits abverlangt, eine einheitliche Person zu sein (vgl. ebd., p. 21f).° Da es Leh-
rer nicht wie die klassischen Professionen mit Erwachsenen zu tun haben, sondern
mit Kindern, die erst noch erwachsen werden miissen und dabei unterstiitzt werden
sollen, kommt der Berufsarbeit des Lehrers eine intermedidre Position zu. Die Ver-
ortung des Lehrers in der Sozialstruktur der Gesellschaft ist weniger eindeutig als
bei anderen Berufen, was Gefiihle der Verunsicherung hervorrufen kann (vgl. Kob
1959, p. 96ff.).

Die Verunsicherung, bedingt durch die heterogenen Erwartungen der Bezugs-
gruppen, bildet fiir Klose (1971, p. 82) geradezu ein Strukturmerkmal des Lehrerbe-
rufs. Zwar schliesst er nicht aus, dass sich einzelne Lehrer an die Rollenerwartungen
derjenigen Bezugsgruppe anpassen, «die diese am genauesten formuliert, vor allem
aber mit fithlbaren Sanktionen belegt» (ebd., p. 83). Da aber beides zutrifft, sowohl
die Unbestimmtheit der sozialen Verortung als auch die Moglichkeit, sich einer
méchtigen Bezugsgruppe normativ zu unterwerfen, liegt in der Berufssituation des
Lehrers «ein charakteristischer Widerspruch von Unbestimmtheit, Freiheit und Gén-
gelung» (ebd., p. 89).

Die Lehrertitigkeit lasst sich also keineswegs mit jener Eindeutigkeit festlegen,
welche die struktur-funktionalistische Gesellschaftstheorie unterstellt. Weit frucht-
barer fiir das Verstidndnis des Lehrerberufs erweisen sich daher rollentheoretische
Ansitze, die auf Konzepte wie Definition der Situation, Rollengestaltung («role
makingy), Selbstdarstellung u. 4. bauen (vgl. Geulen 1977; Joas 1980). Schon friih
sah sich Mollenhauer veranlasst, einen der struktur-funktionalistischen Rollentheorie
fremden Begriff einzufithren, ndmlich denjenigen der Selbstrolle. Die «Dispropor-
tionalitdt des paddagogischen Rollenfeldes» motiviere den Lehrer, «eine eigene Rolle
auszubilden, um sie als massgebenden oder korrigierenden Faktor ins soziale Spiel
zu bringen» (Mollenhauer 1969, p. 85). Die Reflexivitét, d. h. die Bezichung des
Lehrers zu sich selbst (vgl. Herzog 2001b), wird als bedeutsames Moment padagogi-
scher Handlungskompetenz soziologisch hergeleitet. Aus der Heterogenitéit der An-
spriiche erwichst ein Zwang zur Stellungnahme. Die Vielfalt der an den Lehrer
gerichteten Erwartungen zwingt ihn zur Selbstbestimmung und stirkt dadurch seine
professionelle Kompetenz.

Die Selbstrolle indiziert ein verdndertes Lehrerbild. Der Begriff der Personlich-
keit hat sich erschopft, da es nicht gelungen ist, die Person des Lehrers mit seinem
Handeln in Verbindung zu bringen. Die Personlichkeit schwebt iiber dem péadagogi-
schen Feld, ohne dass klar wiirde, welche Funktion sie in diesem Feld haben konnte.
Gleiches gilt fiir den Rollenbegriff, der nicht verstdndlich machen kann, wie ange-

> Damit bringt Wilson zum Ausdruck, dass die Professionalitit von Lehrern anders zu

definieren ist als diejenige von Arzten und Anwilten (s. Kap. 1.4).
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sichts der Fiille von Erwartungen, die an den Lehrer gerichtet werden, dieser iiber-
haupt zu handeln vermag. Demgegeniiber nimmt der Begriff der pddagogischen
Selbstrolle Bezug auf die konkreten Bedingungen der Berufsarbeit von Lehrkréften
und ist insofern eher in der Lage, die Eigenheiten des Lehrerberufs theoretisch zu
erschliessen.

1.2 Von der inneren Grenze zur Selbstwirksamkeits-
uberzeugung

Ein alternatives Verstdndnis des Lehrers ist von der Psychoanalyse ausgegangen.
Bernfeld (1976, p. 13) mokierte sich iiber die hehren Erwartungen einer Péddagogik,
der es an «Tatbestands-Gesinnung» fehle, weshalb sie versprechen konne was sie
wolle. Dabei wiirden den «Pddagogikern» nicht so sehr die edlen Ziele zum Vorwurf
gereichen, «sondern dass sie die Erziehung — ungepriift — zur Vollstreckerin dieser
Ziele macheny (ebd., p. 40).

Bernfeld postulierte Grenzen der Erziehung, wobei er der inneren Grenze, «die
durch die seelischen Tatsachen im Erzieher gegeben ist» (Bernfeld 1976, p. 142),
besondere Bedeutung zuschrieb. Zur inneren Grenze gehort, dass der Erzieher selber
einmal Kind war, so dass seine aktuelle Begegnung mit Kindern unweigerlich Erin-
nerungen an die eigene Kindheit wachruft. Die innere Kindergestalt «ist ein Apriori,
das er [der Erzieher] jeder Erfahrung von anderen Kindern als gebieterisches
Prokrustesbett voranhalt, sie vollig zerstiickelnd und verstimmelnd» (ebd., p. 32).
Zumeist vergessen und verdringt, sind infantile Wiinsche auch fiir das Handeln der
Erwachsenen bestimmend. «So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erzie-
henden vor ihm und dem verdréngten in ihm. Er kann gar nicht anders, als jenes zu
behandeln wie er dieses erlebte» (ebd., p. 141). Die Kenntnis der Person des Lehrers
ist folglich aus Sicht der Psychoanalyse von entscheidender Bedeutung fiir die Be-
stimmung seiner Wirksambkeit, aber nicht aus normativen Griinden, wie bei Spranger
oder Kerschensteiner (s. Kap. 1.1), sondern aus empirischen Griinden. Die pddago-
gische Wirksamkeit ist abhéngig von individualpsychologischen Konstanten: «wir
erkennen als Grenze fiir alles ins Grosse gedachte padagogische Wollen die Kon-
stanten, die seelischen Konstanten, im Erzieher als dem Erziehungssubjekt» (ebd., p.
142).

Wo sich die Psychoanalyse dem padagogischen Akteur zuwendet, da nimmt sie
in der einen oder anderen Weise auf die von Bernfeld skizzierte Konstellation Be-
zug. Angesichts des geringen Sozialisationsniveaus der Kinder, kann sich der Lehrer
in seiner eigenen Triebabwehr (unbewusst) bedroht fithlen und darauf mit Regres-
sion reagieren (vgl. Fiirstenau 1964, p. 68). Er steht nicht nur in der Erwachsenen-
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welt, wie der Arzt oder Anwalt, sondern muss sich in zwei Welten bewegen, zwi-
schen denen er gleichsam als Go-between fungiert. Auch im Verhiltnis zu den Vor-
gesetzten konnen Konflikte reaktiviert werden, die in der Beziehung zu den eigenen
Eltern wurzeln. Insofern haben die beiden entscheidenden Sozialbeziechungen des
Lehrers, die Beziehung zu den Schiilern und diejenige zu den Vorgesetzten, «eine
gemeinsame hohe Chance der Begiinstigung unbewusster Reaktivierung fritherer
kindlicher Auseinandersetzung mit den Eltern als Erwachsenen» (ebd., p. 71). Je
stirker sich ein Lehrer durch seine Schiiler oder Vorgesetzten in seiner Selbstkon-
trolle bedroht fiihlt, desto grésser wird fiir ihn die Versuchung, durch Ausiibung von
Macht sein inneres Gleichgewicht zuriick zu gewinnen. Dadurch beeintréchtigt er
seine Realitdtseinschidtzung. «Die Akzentuierung des Unbedeutenden, Unwichtigen,
Trivialen zerstort sein Rang- und Massgefiihl, affektive Momente entstellen und
verzerren die Wahrnehmung der mitmenschlichen Realitdt und triiben folglich auch
die Beziehung zu den Schiilern» (ebd., p. 75).

Die psychoanalytische Pddagogik hat seit jeher ein Sensorium fiir den Lehrer als
Resonanzkdrper und Projektionsapparat fiir Emotionen. Die Gegeniibertragung gilt
ihr als besonders sensibles Instrument der Fremdwahrnehmung, wahrend die Ab-
wehrmechanismen ein besonders hartndckiges Hindernis einer empathischen Schii-
lerbeziehung darstellen. Unausweichlich wird das paddagogische Verhiltnis von den
Mechanismen der Ubertragung und Gegeniibertragung bestimmt. Von beiden Seiten
her besteht Anlass, dass der Odipuskomplex in der Unterrichtssituation erneut
durchlebt wird. «Die Angst des Lehrers vor seinem Schiiler» (Briick 1978) ist die
Angst des Erwachsenen vor der Bewusstwerdung seiner Kindheit.

Ein guter Anwalt der Kinder und Jugendlichen zu werden, ein leidenschaftliches Interes-

se fiir die Bildung und Ausbildung der heranwachsenden Generationen zu entwickeln,

dazu gehort vor allem dies: dass man sich mit dem eigenen Erziehungsschicksal soweit
ausgesohnt hat, dass man die erfahrenen Verletzungen nicht aus blinder Abwehr weiter-
zugeben gezwungen ist, aber dass man auch nicht meint, mit Lieben und Geliebtwerden

allein sei alles getan (Wagner-Winterhager 1982, p. 271).

Unabhéngig davon, ob die innere Grenze der Erziehung psychoanalytisch vermessen
wird oder nicht, das Wissen um deren Verlauf ist von eminenter Bedeutung fiir das
Gelingen péadagogischer Interaktionen. In den vielen Jahren, die Lehrer in der Rolle
des Schiilers verbracht haben, hat sich bei ihnen ein Erfahrungsschatz gebildet, der
das Verhalten im Unterricht massgeblich pragt. Die Schule ist nicht nur eine dussere,
sondern auch eine innere Institution, die als Habitus die Unterrichtstdtigkeit nach-
haltig bestimmt. So wird auch von einer niichternen soziologischen Analyse des
Lehrerberufs auf die «apprenticeship of observation» (Lortie 1975, p. 611f.) hinge-
wiesen, d. h. auf die lange Zeit, die Lehrer als Schiiler verbracht haben und die ihnen
eine Fiille von Gelegenheiten bot, um zu beobachten, wie der Lehrerberuf ausgetibt
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wird. Ob als verdringte Disposition, als innere Institution oder als Habitus: der Leh-
rer ist geprdgt von Erfahrungen, die in seiner Kindheit und Jugend angefallen sind
und die er als Verhaltensschablonen nicht einfach von sich abstreifen kann. In der
kritischen Klarung der Schule als innerer Représentanz sieht daher Fauser (1996, p.
22) das ausschlaggebende Merkmal der Professionalitit von Lehrkriften. In dem
Masse, wie eine unbegriffene Vergangenheit die Gegenwart blockiert, ist eine Auf-
klarung iiber die berufsbezogene personliche Lebensgeschichte fiir einen effizienten
Unterricht dringend geboten.

Unkenntnis {iber die innere Grenze der Erziehung stellt fiir Lehrer eine poten-
zielle Berufsgefahr dar. Dies zeigt das seit einiger Zeit viel diskutierte Syndrom des
Burnout. Burnout kommt vor allem in Berufen vor, die ein soziales Moment aufwei-
sen und auf den helfenden Umgang mit Menschen ausgerichtet sind. Soziale Bezie-
hungen schaffen Belastungen ganz anderer Natur als die Argernisse, die die Ausei-
nandersetzung mit der dinglichen Wirklichkeit, wie sie fiir fechnische Berufe
typisch ist, mit sich bringt. Es ist aber genau diese Differenz zu den technischen
Tétigkeiten, die im Zustand des Burnout aufgehoben ist (vgl. Stockli 1999): Der
Ausgebrannte begegnet seiner Klientel als ob sie eine unbelebte Sache wire.

Aber nicht nur die Beziehung zu anderen, auch die Selbstbeziehung ist bei Aus-
gebrannten stark gestort. Es ist daher kein Zufall, dass stabile Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen als Protektivfaktoren genannt werden, die vor Burnout zu schiitzen
vermdgen (vgl. Bandura 1997, p. 464{f.; Friedman 2003, 2006; Schmitz & Schwar-
zer 2000, p. 19f., 2002). Selbstwirksamkeit meint die subjektive Uberzeugung,
neuen und schwierigen Anforderungen aufgrund eigener Kompetenz gewachsen zu
sein. Insofern steht das Konzept nahe beim Begriff des pddagogischen Taktes, wie
ihn Herbart (1964, p. 285ff.) vorgeschlagen hat, wenn es auch stérker die motivatio-
nale als die kognitive Komponente des beruflichen Handelns herausstreicht.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ist eine Form von Selbstvertrauen, ndmlich das
Vertrauen darauf, spezifische Handlungen in Gang setzen und erfolgreich ausfithren
zu konnen. Damit steht ein theoretisches Riistzeug zur Verfiigung, das es erlaubt, die
personale Ebene und das berufliche Handeln von Lehrkriften miteinander in
Beziehung zu setzen.

Die Psychoanalyse macht auf eine Bedingung erfolgreichen beruflichen Han-
delns von Lehrkréften aufmerksam, die auch losgeldst von den Annahmen der psy-
choanalytischen Theorie als relevant beurteilt werden kann. Nicht so sehr statische
Merkmale, wie sie vom Begriff der Personlichkeit nahe gelegt werden, und auch
nicht in erster Linie soziale Einfliisse, wie sie von der klassischen Rollentheorie
thematisiert werden, sondern Erfahrungen, die sich in Form von psychischen Dispo-
sitionen und Verhaltenstendenzen niederschlagen, bestimmen das berufliche Han-
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deln von Lehrkriften. Als «innere Institution» kann die Schule, wie sie in der Schii-
lerrolle erlebt wurde, die Wirksamkeit des Lehrerhandelns massiv beeintrachtigen,
weshalb angehende Lehrer zwar nicht einer Psychotherapie zu unterwerfen sind,
aber jene Anteile ihrer Lebensgeschichte aufarbeiten sollten, die der Wirksamkeit
ihres padagogischen Handelns abtrdglich sind. Umgekehrt spielt die Erwartung, als
Lehrer wirksam handeln zu kdnnen, eine zentrale motivationale Ressource im Leh-
rerberuf.

Damit werden die Aktivitdt und die Reflexivitdt als Merkmale des verdnderten
Lehrerbildes bestitigt (s. Kap. 1.1). Die Lehrerforschung riickt von statischen Kon-
zepten ab und versteht den Lehrer vermehrt als ein dynamisches Wesen, das zu den
Erwartungen, die an ihn gerichtet werden, aber auch zu sich selbst Stellung nimmt.
Die Tendenz, den Lehrer als Subjekt zu verstehen, kennzeichnet auch die dritte
Entwicklungslinie der Lehrerforschung, der wir uns nun zuwenden wollen.

1.3 Von der Fremd- zur Selbstsozialisation

Die rollentheoretische Analyse des Lehrerberufs (s. Kap. 1.1) ist solange unvollstén-
dig, wie sie bei der Zuweisung von sozialen Positionen stehen bleibt. Denn ohne zu
wissen, wie er seine Rolle spielen muss, ist der Positionsinhaber nicht in der Lage,
den Erwartungen seiner Bezugsgruppen gerecht zu werden. Die Rollentheorie war
daher von Anfang an mit einer Sozialisationstheorie verkniipft, weshalb Sozialisa-
tion gemidss Combe (1972, p. 237) geradezu «als Lernen sozialer Rollen definiert
werden (kann)». Der Lernmechanismus, der dabei veranschlagt wird, entspricht dem
repressiven Modell der Unterwerfung des Individuums durch die Gesellschaft. Aus-
driicklich heisst es bei Dahrendorf: «Erst indem der Einzelne die ausser ihm beste-
henden Vorschriften der Gesellschaft in sich hineinnimmt und zu einem Bestim-
mungsgrund seines Verhaltens macht, wird er mit der Gesellschaft vermittelt und als
homo sociologicus zum zweiten Mal geboren» (Dahrendorf 1971, p. 57 — eigene
Hervorhebung). Darin liegt gemiss Dahrendorf ein unvermeidbarer Prozess der
Entpersénlichung.®

Ist es nicht die Internalisierung, die den Menschen zum Rollenspieler macht,
dann sind es Konditionierungsprozesse, die ihn auf ein fixes Verhaltensrepertoire
festlegen. Plessner (1974, p. 24) riickt daher die Rollentheorie nicht zu Unrecht in
die Nédhe des Behaviorismus: «Rollenanalyse ist [...] differenzierter Behavioris-

®  Auch der wissenssoziologische Ansatz von Berger und Luckmann (1977) geht davon

aus, dass subjektive Strukturen durch Internalisierung von sozialer Wirklichkeit entste-
hen.
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mus.» Das Kausalititsverstdndnis ist eindimensional und unidirektional. Der Sozia-
lisationsforschung wird zur Aufgabe gemacht, die Genese des Subjekts als soziale
Konstituierung zu denken (vgl. Oevermann 1976, 2000). Auf den Lehrer iibertragen,
soll erklart werden, wie aus gewohnlichen Menschen durch geleitetes Lernen in der
Ausbildung und Erfahrung im Berufsfeld Menschen werden, die der vordefinierten
Rolle des Lehrers entsprechen. Sozialisation wird als Anpassung verstanden, was im
Fokus der Forschungsarbeiten sichtbar wird, die sich fast ausschliesslich auf die
Ausbildung und den Berufseinstieg von Junglehrkréften beschranken (s. Kap. 2).

Untersucht werden berufsbezogene Einstellungen und deren Veridnderung beim
Ubergang in die Erwerbstitigkeit. Methodisch wird mit vorformulierten Statements
gearbeitet, die zumeist faktoranalytisch zu Skalen zusammengezogen werden. Un-
terstellt wird, dass es sich bei Einstellungen um Dispositionen handelt, die durch
Lernen angeeignet werden und sich in manifestem Verhalten &ussern (vgl. z. B.
Koch, Miiller-Fohrbrodt & Cloetta 1971). Einstellungen bilden Préadiktoren fiir Ver-
halten, eine Annahme, die in der Sozialpsychologie eine lange Tradition hat, aber
noch heute kontrovers diskutiert wird (vgl. Frey, Stahlberg & Gollwitzer 1993).

Die Forschungen zur Lehrersozialisation fithren eine Tradition fort, die ganz an-
dere Wurzeln hat. Von Vowinckel (1923) iiber Spranger (1951/1969b) und
Caselmann (1953) bis zu Ruppert (1959) sind in der Erziechungswissenschaft Typo-
logien padagogischen Verhaltens entworfen worden, die «Grundstile der Erziechung
(Spranger) und «Wesensformen des Lehrers» (Caselmann) unterscheiden. Theore-
tisch wurzeln diese Ansétze allerdings in Konzepten der Personlichkeit und sind
daher nur beschrankt am Verhalten ausgerichtet. Trotzdem markiert die Unterschei-
dung von paidotropen und logotropen Lehrkriften, wie sie Caselmann (1953) vorge-
schlagen hat, eine Differenz der Einstellung gegeniiber dem Edukanden. Es geht
darum, welchem Teil der Welt der Lehrer zugewandt ist, «ob der Welt der objekti-
ven Kultur, d. h. [...] dem Wissens- und Lehrstoff, der Welt der Ideen [...] und der
Welt der Sachen; oder ob der Lehrer in erster Linie der personalen Welt, also der
Schiilerschaft zugewendet ist» (ebd., p. 16). Vom Stil der Weltzuwendung wird
erwartet, dass er sich methodisch auswirkt, d. h. in der Art und Weise, wie ein Leh-
rer seinen Unterricht gestaltet (vgl. ebd., p. S1{f.).

Ganz dhnlich nimmt die Sozialisationsforschung an, dass die Einstellungen der
Lehrer ihren Umgang mit den Schiilern bestimmen. Der Unterschied zu den Erzie-
hungstypologien liegt darin, dass letztere nicht davon ausgehen, dass die Weltzu-
wendung durch Lernprozesse verdndert werden kann. Indem Caselmann (1953, p.
54) seine dichotome Typologie an die « Wesensart des Lehrers» bindet, gilt ihm das
methodische Handeln im Unterricht nicht, wie in den berithmten Studien zur Grup-
penfiihrung von Lewin (vgl. Lewin & Lippitt 1938; Lewin, Lippitt & White 1939),
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als frei verfligbare Alternative, sondern als Emanation eines padagogischen Charak-
ters. Insofern liegt Spranger naher bei Lewin, denn seine «Grundstile der Erziechungy
wollen ausdriicklich nicht den Anteil der «ganz personlichen Eigenart» am «Aufbau
des Erziehungswerkes» herausarbeiten, sondern «Grundmoglichkeiten des pédago-
gischen Vorgehens, zwischen denen man wdhlen kanny» (Spranger 1969b, p. 209 —
Hervorhebung gedndert), aufzeigen. Allerdings geht Sprangers Typologie, wie auch
diejenige von Caselmann, iiber eine empirische Klassifikation hinaus, da sie ideal-
typisch verfihrt und keine konkreten Verhaltensweisen nennt. Die Stile, die
Spranger polarisierend unterscheidet, ndmlich der weltnahe und der isolierende, der
freie und der gebundene sowie der vorgreifende und der entwicklungstreue Erzie-
hungsstil, sind «reine Félle», die als solche nur in Gedanken existieren und empi-
risch nicht vorfindbar sind.

Insofern stellt die Sozialisationsforschung ein neues Paradigma fiir die Analyse
des Lehrerverhaltens dar. Entsprechend ihrer Verwurzelung in der struktur-
funktionalistischen Rollentheorie hat die Erforschung der Lehrersozialisation jedoch
kaum zu einem verédnderten Bild des Lehrers gefiihrt. Im Fokus der Einstellungsén-
derung wird ein Lehrer gezeichnet, der sich einem Berufsfeld anpasst, das weit ge-
hend vorstrukturiert ist. Viel Aufmerksamkeit haben Studien erregt, die eine Modi-
fikation der liberalen Erziehungshaltungen, wie sie wahrend der Ausbildung zum
Lehrer entwickelt werden, in Richtung eines wachsenden Konservatismus in den
ersten Berufsjahren konstatierten (s. Kap. 2.2.2.1). Die im deutschen Sprachraum als
«Konstanzer Wanne» berithmt gewordene Beobachtung (vgl. Miiller-Fohrbrodt,
Cloetta & Dann 1978) wird von einer Reihe weiterer Studien bestitigt (vgl. Gerner
1976; Hoy 1968, 1969; Tanner 1993), 16ste jedoch kontroverse Reaktionen aus.

Auf der einen Seite dominieren Interpretationen, die den Lehrer — in Entspre-
chung zu den Vorgaben der Rollentheorie — als passives Objekt der sozialisierenden
Umsténde sehen, in denen er sich vom Studium in den Beruf bewegt. Hénsel (1975)
spricht von der Anpassung des Lehrers an die Zwénge der Praxis und einer damit
verbundenen Stabilisierung gesellschaftlicher Herrschaftsverhéltnisse. In der Anpas-
sung liege die typischerweise zu erwartende Reaktion, wéihrend der ebenfalls denk-
bare Widerstand «gegenwirtig nicht als typisches Reaktionsmuster von Lehrern auf
die frustrierenden Bedingungen ihrer Berufsarbeit angesehen werden (kann)» (ebd.,
p. 114). Auf der anderen Seite sind insbesondere die Konstanzer Studien methodisch
scharf kritisiert und in ihrem Erkenntniswert in Zweifel gezogen worden (vgl. z. B.
Brabander 1987; Hénsel 1985).

Gravierender ist allerdings die theoretische Kritik, die sich allmé&hlich Gehor
verschaffte und das Paradigma des soziologischen Struktur-Funktionalismus auch in
der Sozialisationsforschung in Frage stellte. Geulen und Hurrelmann (1980) erdffne-



26 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

ten der Sozialisationsforschung eine neue Perspektive auf ihren Gegenstand, indem
sie ihr zum Auftrag machten, die Bedingungen zu eruieren, unter denen Menschen
zu gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekten werden. Mit dem Begriff des «pro-
duktiv realitdtsverarbeitenden Subjekts» verhalf Hurrelmann (1983) der Sozialisa-
tionstheorie zu einer Zielkategorie, die vom iibersozialisierten Verstindnis des Men-
schen (vgl. Wrong 1961) und von den Unterwerfungsmodellen der Sozialisation
Abschied nehmen liess. Sozialisation ist nicht ldnger ein eingleisiger Vorgang, son-
dern ein interdependentes Geschehen, das im Rahmen von Sozialisationspraxen
erfolgt, die eine reziproke Struktur aufweisen (vgl. Grundmann 2006).

Eine Zuspitzung hat dieses neue Verstdndnis von Sozialisation im Begriff der
Selbstsozialisation erfahren (vgl. Heinz 2000, 2002; Luhmann 1984; Zinnecker
2000). Als Subjekt der Sozialisation fungiert nicht langer eine abstrakte Gesellschaft
oder eine konkrete Bezugsgruppe, sondern das Individuum selbst, das sich in Aus-
einandersetzung mit Institutionen und eingebunden in soziale Interaktionen in die
Gesellschaft einlebt. Das Objekt der Sozialisation ist identisch mit dem Subjekt des
Sozialisationsprozesses. In der Statuspassage von der Ausbildung zum Beruf sieht
Heinz (2002) den prototypischen Prozess der Selbstsozialisation, der im Riickgriff
auf personale und soziale Ressourcen sowie unter Nutzung von Gelegenheitsstruktu-
ren erfolgt und dem Einzelnen erlaubt, seine beruflichen Interessen und Ziele aktiv
zu verwirklichen.

Zwar ist das Konzept der Selbstsozialisation noch nicht auf den Lehrerberuf
iibertragen worden’, jedoch liegt hier ein theoretisches Instrumentarium bereit, das
den Besonderheiten der Ausbildung von Lehrkréften und ihres Berufsfeldes besser
gerecht wird als die bisherigen Rollen- und Sozialisationstheorien. Dabei ist zu be-
achten, dass das Konzept der Selbstsozialisation nicht als deskriptiver, sondern als
explanativer und damit im strengen Sinn theoretischer Terminus zu verstehen ist. Es
geht unter anderem um die Frage der Kausalitit, die in systemtheoretischer Perspek-
tive gegeniiber der Selbstreferenz als sekundér gilt (vgl. Luhmann 1984, p. 68ff.).
Dadurch verlagert sich die Erklarung fiir Systemverdnderung in das System selbst.
Da Sozialisation per definitionem systemische Verdnderung ist, ergibt sich rein
begrifflich, dass Sozialisation eine Eigenleistung des Systems darstellt. «Sie erfolgt

Das ist insofern nicht ganz zutreffend, als sich der Ausdruck bereits in einem einflussrei-
chen Text der amerikanischen Lehrerforschung findet, ndmlich bei Lortie (1975). Dieser
schreibt: «[...] socialization into teaching is largely self-socialization; one’s personal
predispositions are not only relevant but, in fact, stand at the core of becoming a teacher»
(ebd., p. 79). Offensichtlich ist der Begriff nicht reflexiv gemeint, sondern im Sinne der
Sozialisation des (beruflichen) Selbst des Lehrers. Insofern meint Lortie etwas anderes
als was heute unter «Selbstsozialisation» verstanden wird.
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nicht durch «Ubertragung> eines Sinnmusters von einem System auf andere, sondern
ihr Grundvorgang ist die selbstreferentielle Reproduktion des Systems, das die
Sozialisation an sich selbst bewirkt und erféhrty» (ebd., p. 327).

Dementsprechend veréndert sich der Lernbegriff. Auch Lernprozesse werden in
sozialisationstheoretischer Perspektive nicht mehr als blosse Ubernahme von Wissen
verstanden, sondern als aktive Prozesse der Regulierung und Gestaltung von Erfah-
rung definiert (vgl. Grundmann 1999, p. 30). Was damit sichtbar wird, ist ein
Lehrer, der nicht langer das Objekt von Zwingen ist, die auf ihn einwirken und als
Rollentrager bzw. Sozialisationsgegenstand festlegen, sondern ein Lehrer, der sein
Schicksal zumindest teilweise selbst bestimmt. Als Subjekt erzeugt er die Einheit
seiner selbst aus eigener Kraft. Seine Identitit ist zuriick gebunden an einen Prozess
der Selbstreflexion, durch den sich das Individuum in den Dimensionen von Zeit
und Raum als zusammengehorig konstituiert. Erst wer sich als Subjekt einer solchen
Synthese weiss, «hat» eine Identitdt. Real ist seine Identitit aber nur als Prozess.
Damit wird der Begriff der Biographie erschlossen, denn als prozessuale Grosse
bildet die Identitét eine historische Kategorie. Menschen sind sich selbst immer nur
im Modus der Vergangenheit «gegenwairtig». Es erstaunt daher nicht, dass die Bio-
graphie in der neueren Lehrerforschung zunehmend an Bedeutung gewinnt (vgl.
Carter & Doyle 1996; Terhart 1995, 1996, p. 176ff.).

1.4 Von der Wissenschaft zur Subjektivitat

Nochmals aus einer anderen Perspektive hat die Professionstheorie zur Verdnderung
des Lehrerbildes beigetragen. Wobei die Entwicklung dhnlich verlaufen ist wie bei
den bereits diskutierten Tendenzen in der Lehrerforschung.

Noch Anfang des 20. Jahrhunderts stand das Anliegen der Professionalisierung
der padagogischen Berufe nicht im Widerspruch zur Forderung der Personlichkeits-
bildung. Sprangers Idee einer Bildnerhochschule war wesentlich darin begriindet,
dass der Person des Lehrers gebiihrende Aufmerksamkeit zukommen soll. Zwar
brauchen auch die Lehrer « Wissenschaft und wissenschaftlichen Geist» (Spranger
1970, p. 53), doch sind es «zwei verschiedene Aufgaben [...], Gelehrsamkeit fort-
zupflanzen und Menschenbildner im umfassenden Sinne zu sein» (ebd.). Die Aufga-
be, einen ganzen Menschen zu bilden, setze eine Formung des Bildners voraus,
welche die Wissenschaft allein nicht leisten konne. «Derjenige, der andere bilden
soll, muss zunédchst selbst ein gebildeter und geformter Mensch sein; das ist eines
der Urgesetze der Erziehung» (ebd., p. 54). Blosse Wissenschaft kann nicht genii-
gen, wo der Lehrer als «Kiinstler der Menschenbildungy» (ebd.) verstanden wird und
«wo Personlichkeit [...] Berufsausstattung werden soll» (ebd., p. 64).
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Der Weg der Professionalisierung des Lehrerberufs ist jedoch anders verlaufen
und hat — Sprangers Bedenken zum Trotz — in den Tempel der Wissenschaften ge-
fithrt. Wobei die theoretische Reflexion dieser Entwicklung erst mit der Zuwendung
der Pddagogik zu den Sozialwissenschaften bzw. ihrer Mutation zu einer empirisch
orientierten Erziehungswissenschaft eingesetzt hat. Ende der 1960er Jahre wurde
Professionalisierung mit Verwissenschaftlichung gleichgesetzt (vgl. Terhart 1992a,
p. 103ff.)). Die Professionalisierung setzte auf zweckrationales Handeln und war
bemiiht, die Person des Lehrers zu neutralisieren. Was «weder lehrbar noch lernbar»
(Spranger) ist (s. Kap. 1.1), schien zur Professionalisierung der péddagogischen
Berufe nicht geeignet zu sein. Der Anspruch auf Professionalitit riickte die
Personlichkeit in den Hintergrund, denn Professionalitdt zeigt sich nicht daran, wie
einer ist, sondern wie er zu handeln weiss.

Den Besonderheiten der paddagogischen Berufe wurde auch im Professionalisie-
rungsdiskurs zunichst wenig Beachtung geschenkt.® Erst allmihlich fand man die
Kraft und die Mittel, um eine eigenstindige Theorie der Lehrerprofessionalitit zu
entwickeln. Dabei spielte die Wissensbasis des Lehrerberufs eine zentrale Rolle (vgl.
Dewe, Ferchhoff & Radtke 1992; Hoyle 1991, p. 140ff.). Anders als die herkdmmli-
chen Kriterienlisten, die dariiber befinden, ob ein Beruf eine Profession darstellt
oder nicht, diesem aber weit gehend dusserlich bleiben — wobei als Kriterien in ers-
ter Linie ein gesellschaftlich wichtiger Aufgabenbereich (wie Gesundheit oder
Recht), eine nicht standardisierbare Tétigkeit, ein individueller Klientenbezug, freie
Berufsausiibung, interne Kontrolle durch einen Berufsverband und akademische
Ausbildung genannt werden (vgl. Gieseke-Schmelzle 1984) —, bietet die Kategorie
der Wissensform die Moglichkeit, innere Merkmale eines Berufes zu beriick-
sichtigen.

Grundsitzlich spielt das Wissen in der modernen Gesellschaft eine zentrale
Rolle, und zwar schon bei der «Verberuflichung» von Arbeit, aber noch mehr bei
der Professionalisierung von Berufen (vgl. Hartmann 1968, p. 200ff.). Im Kriterium
des Wissens liegt gleichsam das Verbindungsglied zwischen dem Prozess der gesell-
schaftlichen Modernisierung und der Professionalisierung der Berufe. Dass dieses
Wissen vor allem wissenschaftlicher Natur sein soll, ist leicht nachvollziehbar, stellt
doch die Wissenschaft jene Institution dar, die explizit auf Wissensproduktion aus-
gerichtet ist und in der permanenten Kritik und Erneuerung des Wissens ihre eigent-
liche Legitimation findet. Professionalisierung meint daher in erster Anndherung,
dass das in einem Berufsfeld vorhandene Alltags- und Erfahrungswissen entwertet
und durch wissenschaftliches Wissen ersetzt wird. Die Professionalisierung eines

8  Was dazu fiihrte, dass dem Lehrerberuf bis heute der Anstrich des «Semi-

Professionellen» anhaftet (vgl. Herrmann 1999; Terhart 1992a, p. 106£t.).
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Berufs stellt sich so gesehen als Machtanmassung einer Berufsgruppe durch Mono-
polisierung des Wissens und Ausgrenzung der Laien aus dem Berufsfeld dar, was
gleichsam paradigmatisch auf die klassischen Berufe des Arztes und des Anwalts
zutrifft (vgl. Freidson 1970, 1988; Larson 1977).

Im Falle des Lehrerberufs stellt sich jedoch die Frage, ob dergleichen iiberhaupt
moglich ist. Vermutlich nicht, denn anders als das medizinische und juristische
Wissen, das von den Arzten und Anwilten im Verlauf ihres sozialen Aufstiegs
gleichsam okkupiert wurde, kann das padagogische Wissen den Laien nicht einfach
entzogen werden (vgl. Herzog 2002c). Faktisch ist in jiingster Zeit sogar cher ein
gegenldufiger Prozess beobachtbar: eine geradezu ubiquitdre Verbreitung von péada-
gogischem Wissen. Dafiir verantwortlich ist der enorme Bedeutungszuwachs, den
Erziehung und Bildung im Verlaufe des 20. Jahrhunderts erlangt haben (vgl. Kade &
Liiders 1996; Kade, Liiders & Hornstein 1991; Winkler 1992). Die Omnipréisenz des
Pddagogischen verunmoglicht seine Einschliessung in die exklusiven Zirkel einer
herkommlichen Profession.

Angesichts der Veralltdglichung des Pddagogischen macht es daher wenig Sinn,
Lehrerprofessionalitdt ausschliesslich iiber ein spezifisches Wissen definieren zu
wollen. Kontur gewinnt die Professionalitit der Lehr- und Unterrichtsberufe viel-
mehr durch den Begriff der Vermittiung. Das Pddagogische ist strukturell auf Ver-
mittlung angelegt: Vermittlung zwischen den Generationen, zwischen den Zeiten,
zwischen den Kulturen, Vermittlung aber auch zwischen Familie und Gesellschaft,
Privatheit und Offentlichkeit. Der Begriff der Vermittlung fokussiert die Tatsache,
dass padagogische Situationen von technologischen insofern verschieden sind, als
erstere dreistellig, letztere lediglich zweistellig sind (vgl. Stichweh 1994, p. 320ff.,
374f.). Padagogisch geht es nicht darum, eine Sache zu verdndern (wie beim
Briicken- oder Bergbau) oder in einen Koérper einzugreifen (wie in der Medizin),
vielmehr muss die Sache einer Person vermittelt werden, mit der nicht nach sach-
logischen Kriterien umgegangen werden kann. Die Bestimmung der Professionalitit
des Lehrerberufs hat darauf Bezug zu nehmen.

Damit erweist sich der Ansatz von Giesecke (1990, 1996a) als obsolet, der dem
Lehrer nach dem Vorbild der klassischen Professionen eine limitierte Aufgabe
zuweisen will. Wie Arzte, Anwilte und Therapeuten ihren Beruf von einem be-
grenzten Konnen her definieren, sei der Lehrer auf einen «partikularen Zugang zum
Menschen» (Giesecke 1996a, p. 395) festzulegen. Professionelle Pddagogen seien
spezialisierte Lernhelfer, die sich nicht um das Ganze des Menschen zu kiimmern
hitten. Folglich wird die Erziehung aus dem Aufgabenspektrum des Lehrers ausge-
grenzt. Allein der Unterricht soll den Lehrer als Lehrer definieren (vgl. Giesecke
1990). Damit wird libersehen, dass die padagogischen Berufe soziologisch gesehen
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in einer Art Niemandsland operieren, das gerade nicht nach den «Pattern Variables»
des Struktur-Funktionalismus vermessen werden kann.’

Der mit dem Begriff der Vermittlung bezeichnete intermedidre Status des Leh-
rerberufs kniipft nicht nur an Einsichten an, die innerhalb der Rollentheorie gewon-
nen wurden (s. Kap. 1.1). Er verbietet auch die radikale Differenzsetzung der Schule
gegeniiber der Familie, was sich in theoretischer Hinsicht unter anderem daran zeigt,
dass die Familie bei den pddagogischen Klassikern oft zur idealen padagogischen
Situation erkldrt, allerdings als solche oft auch verkldrt wird (vgl. Herzog 2003a).
Wenn auch unbestritten ist, dass zwischen Eltern und Lehrkriaften Unterschiede
bestehen, so gibt es doch auch Gemeinsamkeiten, die Fiirstenau (1964, p. 67) in der
lapidaren Aussage zusammenfasst: «Lehrer wie Eltern sind Erwachsene, die eine
erzieherische Beziehung zu Kindern haben.» Unter diesem Gesichtspunkt riickt die
Schule in die Néhe der Familie und unterscheidet sich von Institutionen nicht-
padagogischer Art. Trotz zweckrationaler Organisation und formeller Verfahren,
kann die Schule «organisationskonformes Verhalten von Schiilern nicht voraus-
setzen [...], sondern (muss) sie dazu [...] erst erzichen» (ebd., p. 68). Deshalb ist sie
disponiert, die personale familiale Dynamik zu reaktivieren, und dies nicht nur auf
Seiten der Schiiler, sondern auch auf Seiten der Lehrer (s. Kap. 1.2).

Pddagogische Vermittlungsleistungen kommen dann optimal zum Tragen, wenn
sie in situativer Gemeinschaft mit den Edukanden realisiert werden. Darin liegt ein
weiteres Spezifikum péadagogischer Professionalitit.

Was [...] professionelle piddagogische Praxis von anderen Formen der Vermittlung aus-

zeichnet, ist der lokale, das heisst der unter den besonderen institutionellen Bedingungen,

in spezifischer Weise themenbezogene und zwischen den koérperlich anwesenden jeweili-
gen Professionellen und Adressaten stattfindende unmittelbare Vermittlungs- und

Kommunikationsprozess (Kade & Liiders 1996, p. 912).

Pdadagogische Tatigkeit ist situiert, ihr Kern und Zentrum sind Face-to-face-
Interaktionen (vgl. Herzog 2002b, p. 457ff.; Koring 1992, p. 94). Damit ist das
padagogische Arrangement, weil und insofern es Anwesenheit voraussetzt, durch ein
personliches Moment charakterisiert, das bei anderen Vermittlungsformen (wie
Fernsehen, Horfunk, Internet u. a.) fehlt. «Professionelle paddagogische Praxis profi-
liert sich [...] als eine besondere Form direkter zentrierter Interaktion einschliess-
lich den dafiir charakteristischen Regeln und Bedingungen der Koprdsenz» (Kade &

Gemeint ist die auf Parsons (1960) zuriickgehende Unterscheidung von fiinf dichotomen
normativen Orientierungen, ndmlich Affektivitdt vs. affektive Neutralitdt, Selbst- vs.
Kollektivorientierung, Universalismus vs. Partikularismus, Diffusitit vs. Spezifitit, Zu-
schreibung vs. Leistung, die sich zur Charakterisierung von pddagogischem Handeln je-
doch schlecht eignen.
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Liders 1996, p. 912). Erneut kommt damit die Person des Lehrers wieder zu
Gesicht. So sehr sich die «Personlichkeit» als analytische Kategorie der Lehrerfor-
schung abgenutzt hat, so wenig kann der Lehrer in seiner individuellen Eigenart
praktisch und theoretisch aus der paddagogischen Vermittlungsarbeit ausgespart wer-
den.

Fiir die Definition pddagogischer Professionalitit erweisen sich demnach per-
sonliche und lokale Aspekte als konstitutiv. Es reicht nicht, ein umfangreiches
Fachwissen zu vermitteln,

wenn nicht gleichzeitig die Adressaten Vertrauen zu der Person des Professionellen ha-

ben und die Situation in ihrem Sinne als «passend> erleben. Anders formuliert: was die

Professionstheorie bislang meist stillschweigend vorausgesetzt bzw. als vernachldssi-

genswert schlicht an den Rand gedringt hat, wird nun zur entscheidenden Differenz: die

Persénlichkeit bzw. [...] die interaktive Gestaltung des persénlichen Eindrucks durch die

jeweils Beteiligten und die Moglichkeit der Teilnahme an direkter Kommunikation

(Kade & Liiders 1996, p. 914 — Hervorhebung geédndert).

Eine zentrale Annahme der herkémmlichen Professionstheorie wird damit briichig,
ndmlich die rein wissenschaftliche Fundierung der péddagogischen Berufsarbeit.
Entgegen der behaupteten Allgemeingiiltigkeit pddagogischer Vermittlungsleistun-
gen, spielen partikulare Momente eine wesentliche Rolle. Wie Stichweh (1994, p.
296) — durchaus in Bezug auf Professionen generell — bemerkt, hat das Wissen des
Experten zwar oft wissenschaftlichen Status, ist aber «dennoch in entscheidender
Hinsicht insuffizient [...]: der Tendenz nach gibt es eine Uberkomplexitit der Situa-
tion im Verhdltnis zum verfiigharen Wissen.» Systematisierte Wissensbestédnde sind
nicht ausreichend, um in komplexen, dynamischen und unbestimmten Situationen
unter dem Druck der Zeit erfolgreich zu handeln. Gerade professionelles Handeln
beruht nicht auf der schlichten Anwendung von kodifiziertem Wissen, sondern er-
fordert Kompetenzen, die sich — wie die paddagogische Aufgabe selbst — unter dem
Begriff der Vermittlung zusammenfassen lassen: Urteilskraft, Phantasie, Improvisa-
tionstalent und «praktischen Sinn» (Bourdieu 1993, p. 147), dank derer situativ
entschieden werden kann, was sinnvollerweise zu tun ist (vgl. Hargreaves 1994;
Heidenreich 1999, p. 47f.; Herzog 2002b, p. 576ff.). Dies bedeutet auch, dass der
Ausgang professionellen Handelns nur schwer kalkulierbar ist und seine Verléss-
lichkeit nur begrenzt abgeschitzt werden kann.

Wissen ist in pddagogischen Situationen auch deshalb oft nicht einfach anwend-
bar, weil nicht ein Problem der Anwendung, sondern eines der Diagnose besteht
(vgl. Herzog 1999, 2005a). In komplexen Situationen ist die Analyse im Allgemei-
nen schwieriger als die Planung einer Intervention. Aber selbst wenn die Analyse
leicht fallt, muss der Akteur vor Ort entscheiden, welche der oft im Uberfluss vor-
handenen Theorien zur Losung des diagnostizierten Problems beigezogen werden
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soll. So gibt es zum Beispiel fiir motivationale Probleme eine ganze Reihe von
Theorien, deren Applikation auf den konkreten Fall alles andere als einfach ist (vgl.
Eckerle 1987).

Hauptverantwortlich fiir die Komplexitdt der Unterrichtssituation sind nicht zu-
letzt die Adressaten des Lehrerhandelns. Als Subjekte sind die Schiiler grundsétzlich
unberechenbar. Zur padagogischen Professionalitit gehoren daher die Féhigkeit und
die Bereitschaft, «die Ungewissheit des Handelns zu ertragen, immer wieder neu die
Implikationen fiir das Handeln in Ungewissheit zu reflektieren und auf der Basis von
Zustandigkeit auch die Verantwortung fiir das Handeln zu iibernehmen» (Rabe-
Kleberg 1996, p. 295). Professionalitit als Kompetenz, die Offenheit und Ambiva-
lenz pédagogischer Situationen nicht nur auszuhalten, sondern konstruktiv zu
nutzen, verweist auf Leistungen, die nicht standardisierten Mustern folgen, sondern
flexible Interpretationen erfordern. Erweist sich die Handlungssituation als ungewiss
hinsichtlich ihrer Dynamik, der zu wéhlenden Strategien und ihres mutmasslichen
Ausgangs, dann tritt «auf der Seite des Professionellen die Relevanz subjektiver
Komponenten wie Intuition, Urteilsfahigkeit, Risikofreudigkeit und Verantwor-
tungsiibernahme hervor» (Stichweh 1994, p. 296). In den Worten von Terhart
(1992b, p. 33) hat padagogische Professionalitit «neben der kognitiven eine ebenso
wichtige soziale und personale, eine intuitive und kreative Dimension». Eine so
verstandene professionelle Kompetenz erreicht der Einzelne erst in einem lédngeren
beruflichen und personlichen Lernprozess.

Damit kommt erneut zur Sprache, was Herbart den «péddagogischen Takt» ge-
nannt hat (s. Kap. 1.2). Weil in komplexen Situationen weder nach Regeln noch
nach Gesetzen gehandelt werden kann, bedarf es der Urteilskraft, um dridngende
Entscheidungen treffen zu konnen. Pddagogischer Takt ist «die auf pddagogischen
Uberzeugungen und Erfahrungen beruhende Grundstimmung des Gemiites [...],
welche den Erzieher befdhigt, auf dem Gebiete der Erziehung und des Unterrichtes
in jedem Einzelfall die zweckméssigste Entscheidung rasch und sicher zu treffen»
(Scholz 1909, p. 102). Dabei ist die Sicherheit des Urteils «das Ergebnis einer durch
reiche Praxis zu Fleisch und Blut gewordenen padagogischen Theorie, das Zusam-
menwirken beider in einer zielbewussten Lehrerpersonlichkeit» (ebd., p. 108). Wis-
senschaft und Theorie werden aus dem Begriff der Professionalitit keineswegs aus-
geschlossen, nur stehen sie, vermittelt iiber subjektive Reflexionsprozesse, mit
praktischen Erfahrungen in Verbindung.

Wenn demnach erneut von der «Personlichkeit» die Rede ist, dann ist etwas an-
deres gemeint als das idealistische, normativ {iberhohte und appellative Konzept, das
wir bei Spranger, Kerschensteiner, Gaudig und Schohaus angetroffen haben (s. Kap.
1.1). Deshalb sollte auch besser von Subjektivitit die Rede sein, die sich im Zuge der
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Verdnderung des Lehrerbildes in den letzten Jahrzehnten zunehmend als unverzicht-
bares Attribut des Lehrers herauskristallisiert hat. Subjektivitit ist eine reflexive
Kategorie. Sie umklammert die Pole von Ich und Selbst, zwischen denen sie sich als
Prozess abspielt. Subjektivitit ist auf Zeit bezogen und stellt damit eine dynamische
Kategorie dar, die an die Stelle statischer Konzepte wie Personlichkeit oder Rolle
tritt. Wobei die Zeitlichkeit der Subjektivitdt nicht als lineare Abfolge von Zeitpunk-
ten zu verstehen ist, sondern als iterative Relationierung von Zeitperspektiven. Ge-
meint sind die Perspektiven der Vergangenheit und der Zukunft, die sich qualitativ
voneinander unterscheiden und in einer immer wieder neu entstehenden Gegenwart
durch Ereignisse, die sich schwer berechnen lassen, voneinander differenzieren.
Ereignisse sind auch die Bausteine von Biographien (s. Kap. 3.1), weshalb der
Begriff der Subjektivitéit auch denjenigen der Biographie theoretisch erschliesst.

1.5 Von der sequenziellen zur kontextuellen Entwicklung

Der Professionalisierungsdiskurs zeigt, dass paddagogisches Handeln nicht aus-
schliesslich auf wissenschaftlichem Wissen beruht. Damit gewinnt ein Konzept an
Bedeutung, das den Lehrerberuf nochmals in einem anderen Licht sehen ldsst: das-
jenige der Entwicklung. Wéhrend der Begriff der Sozialisation in erster Linie Ein-
flisse von aussen, insbesondere der Gesellschaft, auf individuelle Verdnderungen
thematisiert, legt der Begriff der Entwicklung den Akzent auf die inneren Bedingun-
gen des Wandels. Des weitern ist die zeitliche Perspektive umfassender: Wo sich die
Lehrersozialisationsforschung auf die Ausbildung und die ersten Berufsjahre von
Lehrkriften beschrinkt (s. Kap. 1.3 und Kap. 2.2.2), da schweift der Blick der ent-
wicklungspsychologischen Theorien iiber die ganze Lebensspanne.

Die Ausbildung von professioneller Handlungskompetenz ldsst sich als Ent-
wicklungsprozess deuten. Die Integration der verschiedenen Wissensformen, die
erfolgreiches Lehrerhandeln ermdglichen, stellt sich als Fortschreiten von der Stufe
des Novizen zur Stufe des Experten dar. Tatsdchlich deutet die Expertiseforschung
das Lehrerwerden als Prozess der sukzessiven Anndherung an den Status kompeten-
ter und professioneller Berufsarbeit. Wobei die Entstehung von Expertise nicht als
blosse Akkumulation von Erfahrung begriffen wird (vgl. Weinert & Helmke 1996,
p. 232). Professionalitit ist keine Gunst des Alterwerdens. Erst die Reflexion von
beruflichen Erfahrungen ermdglicht den Schritt iiber die egozentrische Befangenheit
des Anféngers hinaus. Professionalisierung als individueller Entwicklungsprozess ist
zu konzipieren

als auf Dauer gestelltes Wechselspiel von Einlassung und Erfahrung, Reflexion auf Er-
fahrung und Riickiibersetzung in neues Handeln und Erfahren. Als professionell gilt ein
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Lehrer demgemaiss weder aufgrund seines Wissens noch aufgrund des schlichten Aus-

masses seiner Erfahrung, sondern dann, wenn er einen analytischen Habitus ausgeprégt

hat, also bereit ist, seine Handlungspraxis regelméssig zu analysieren, zu evaluieren und
gegebenenfalls zu verdndern, wenn er Verantwortung fiir das eigene Wachstum iiber-
nimmt und wenn die Bereitschaft zur stindigen und nie zum Abschluss zu bringenden

Weiterentwicklung einen integralen Bestandteil seines professionellen Selbstverstdndnis-

ses bildet (Neuweg 2004, p. 16f.).

In ithrem Modell der Entwicklung vom Novizen zum Experten unterscheiden die
Gebriider Dreyfus (1987) fiinf Stufen, die sie wie folgt charakterisieren: 1. Neuling
(Novize): Der Anfanger lernt allgemeine Regeln, Gesetze oder Prinzipien, die ohne
situativen oder kontextuellen Bezug sind. Dementsprechend ist er in seinem prakti-
schen Handeln oft ungelenk und wenig sensibel. 2. Fortgeschrittener Anfanger:
Dieser reflektiert die Erfahrungen, die er in konkreten Situationen gemacht hat.
Dabei erkennt er Ahnlichkeiten zwischen Situationen und erarbeitet sich ein netzar-
tiges, anschauliches und fallbasiertes Wissenskorpus. 3. Kompetenz: Mit wachsen-
der Erfahrung wird das fallbasierte Wissen uniiberschaubar. Weitere Reflexionen
fithren zu einer Typisierung des Wissens, was Handlungen erlaubt, die intuitiv be-
griindet sind (vgl. Herzog 2003b). 4. Gewandtheit: Durch Verfeinerung der voraus-
gehenden Stufe fallen die Entscheidungen noch schneller, und das Handeln wird
geschmeidiger. 5. Expertise: Das Konnen des Experten ist so sehr Teil seiner Person
geworden, dass es dhnlich wie sein Koérper zu ihm gehort (vgl. Dreyfus & Dreyfus
1987, p. 54).

Die Entwicklung vom Novizen zum Experten folgt einer Progression vom Ver-
halten eines distanzierten Subjekts, das seine Umgebung in Elemente zerlegt und
abstrakte Regeln befolgt, zu einem teilnehmenden Konnen, das sich auf konkrete
Erfahrungen stiitzt und auf ein unbewusstes Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen
neuen und fritheren Situationen beruht (vgl. Dreyfus & Dreyfus 1987, p. 61). In
kognitiver Hinsicht befindet sich der Experte in einem Zustand der Arationalitdt, der
von Dreyfus und Dreyfus in einer Zone zwischen Rationalitdt und Irrationalitét
angesiedelt wird. Arational handeln bedeutet, dass der Experte die kalkulatorische
Vernunft zugunsten einer flexiblen Form des Denkens iiberwunden hat, das situative
Beziige herstellen und rasche Entscheidungen treffen lasst.

In der Lehrerforschung ist der Expertenansatz vor allem von Berliner rezipiert
worden, der seit Mitte der 1980er Jahre aufgrund einer Reihe von Studien zu einer
Bestitigung des Modells von Dreyfus und Dreyfus gekommen ist (vgl. Berliner
1992; Dick 1994, p. 168ff.; Kagan 1992). Erstaunlich an diesen Studien ist, dass sie
gemessen an der Lehrersozialisationsforschung praktisch ein gegenteiliges Bild des
Lehrers zeichnen. Das ldsst sich besonders deutlich anhand jener Literatur zeigen,
die sich ebenfalls auf Phasenmodelle stiitzt. So hat Hénsel in Anlehnung an Davis
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(1968) vier Phasen vorgeschlagen, «die der junge Lehrer im Prozess seiner Soziali-
sation in der Berufspraxis typischerweise durchldufty (Hénsel 1975, p. 217). Sie
werden wie folgt umschrieben: 1. Idealistische Phase: Ausrichtung an einem institu-
tionell nicht gebilligten Orientierungssystem. Gemeint ist, dass der Junglehrer auf-
grund seiner Ausbildung mit Einstellungen, die den Erwartungen des Berufsfeldes
bzw. der Berufskollegen nicht entsprechen, in den Schuldienst eintritt. 2. Marginale
Phase: Erfahrung der Nichtangemessenheit des Orientierungssystems und Notwen-
digkeit der Neuorientierung. Der Widerstand des Berufsfeldes notigt den Junglehrer
zur Revision seiner Einstellungen. 3. Identifikationsphase: Lernen des institutions-
addquaten Verhaltens. «Der junge Lehrer beginnt, sich mit seinen Kollegen zu
identifizieren und deren Verhalten zu imitieren» (ebd., p. 217f.). 4. Internalisie-
rungsphase: Verinnerlichung des institutionell gebilligten Orientierungssystems.
Durch Aneignung des Verhaltens, das von ihm erwartet wird, passt sich der Jungleh-
rer der Kultur seines Berufsfeldes an.

Vergleicht man dieses Vierphasen-Modell von Hinsel (1975)'° mit dem Fiinf-
phasen-Modell der Expertiseforschung, so zeigt sich, wie anders die Akzente gelegt
werden. Der Lehrer als Opfer der Umstidnde seiner beruflichen Karriere weicht dem
Lehrer als Subjekt eines Lernprozesses, in dessen Verlauf er an Professionalitit
gewinnt. Zu Recht ist von einer «professionellen Entwicklung» die Rede (vgl.
Kagan 1992; Keiny 1994; Kelchtermans 1990, 1996), der von Hoyle (1991, p. 137f.)
die doppelte Bedeutung gegeben wird, einerseits den nie abbrechenden Prozess der
Entwicklung des fiir die effektive Berufsausiibung erforderlichen Wissens und
Konnens darzustellen und andererseits die enge Anschliessung dieses Wissens und
Konnens an die substanziellen Probleme des Lehrerberufs zum Ausdruck zu brin-
gen. Fiir die Lehrerbildung ergibt sich als zentrale Aufgabe, die Lernfahigkeit der
angehenden Lehrkrifte zu entwickeln, d. h. sie einerseits darauf vorzubereiten, dass
ein wesentlicher Teil ihrer Ausbildung in der beruflichen Praxis stattfindet, und
ihnen andererseits Begriffe und Theorien zur Verfligung zu stellen, damit sie aus
ihren Erfahrungen tiberhaupt lernen konnen (vgl. Herzog 2005a).

Ahnliche Gedanken finden sich schon friih bei Ekstein (1970), der als Psycho-
analytiker das Schema der psychosozialen Krisen von Erikson beigezogen hat, um
die Entwicklung der professionellen Identitidt von Lehrern zu konzipieren. Demnach

Ein mit Hénsel (1975) vergleichbares Modell ist von Coulter und Taft (1973) vorge-
schlagen worden, das diese von der (damaligen) Immigrationsforschung tibernommen
haben. Es gilt fiir den Berufseinstieg von Junglehrkréften und unterscheidet drei Phasen,
die eine progressive Implikationsbeziehung bilden und als Assimilationsprozess gedeutet
werden: 1. Satisfaction with teaching, 2. Identification with the teaching profession und
3. Acculturation to the teaching sub-culture.
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durchlduft der Lehrer eine dhnliche Sequenz von Stufen, allerdings auf einer «hohe-
ren» Ebene und in Bezug auf die Probleme seines Berufsfeldes, wie sie Erikson
(1985) fiir den normalen Gang eines Lebenslaufs veranschlagt hat. Als besonders
anspruchsvoll erscheint Ekstein der Schritt von der Stufe des Jugendalters zur Stufe
des frilhen Erwachsenenalters, die bei Erikson mit der Spannung von Intimitét und
Isolation umschrieben wird.

The professional aspect of this conflict has to do with the taming and sublimation of
affect in relation to students. [...] While he must keep his distance from the student [...],
he must simultaneously identify with the child and feel compassion for both children and
parents. In so doing he creates an attitude which characterizes all the helping professions:
the ability to maintain distance and intimacy at the same time. [...] I should like to sug-
gest that the teacher must be intimate with the material to be taught, intimate with the
methods to teach it, intimate with the problems the children bring; and nevertheless must

maintain equidistance from child, parent, and administration (Ekstein 1970, p. 12).
Damit spricht Ekstein die strukturelle Problematik des Lehrerberufs an, die darin
besteht, dass dem Lehrer keine eindeutige Position in der Sozialstruktur der Gesell-
schaft zukommt (s. Kap. 1.1). «[I]n having one foot in the camp of adulthood and
one in the camp of childhood» (ebd., p. 9), muss sich der Lehrer damit abfinden,
dass ihm bei seiner Berufsarbeit gleichsam ein Spagat abverlangt wird.

Der Begriff der Entwicklung wird in der Lehrerforschung oft vage und unspezi-
fisch verwendet. So definieren zum Beispiel Wideen, Mayer-Smith und Moon
(1996, p. 188) «teacher development» ziemlich anspruchslos als «change and
improvement in one’s practice over a period of time». Entwicklung wird eher mit
Lernen als mit innerer Entfaltung in Verbindung gebracht. So bereits bei Fuller und
Bown (1975)."" Selbst rollentheoretische Ansitze deuten die Aneignung von Verhal-
tenserwartungen héufig als Entwicklungsprozess. Thornton und Nardi (1975) spre-
chen von einer «progression through four stages — anticipatory, formal, informal,
and personal» und nehmen an, dass der Rollenerwerb in den frilhen Phasen eher
passiv, in den spdten eher aktiv erfolgt. «A role is not fully acquired until an indivi-
dual has anticipated it, learned anticipatory, formal, and informal expectations
comprised in it, formulated his own expectations, reacted to and reconciled these
various expectations, and accepted the final outcome» (ebd., p. 873). Die in der
Lehrerforschung weit verbreiteten Stufen- und Phasenmodelle sind daher cher als
Klassifikationen denn als Erkldrungsschemata zu verstehen. Was sie von den sozia-
lisationstheoretischen Ansédtzen unterscheidet, ist ihre Ausrichtung, die nicht auf

" Hirsch (1990, p. 68) gebraucht den Entwicklungsbegriff ausdriicklich in seiner alltags-

sprachlichen Bedeutung. Anders Terhart, der sich in bemerkenswerter Klarheit fiir ein
interaktionistisches bzw. transaktionales Verstdndnis von Entwicklung ausspricht (vgl.
Terhart 1990, p. 245ff., 1995, p. 228ft.).
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Anpassung an eine als schlecht beurteilte Berufswirklichkeit zielt, sondern einen
Prozess der beruflichen Selbstwerdung umschreibt.'*

Ein Nachteil des herkémmlichen Entwicklungsbegriffs liegt in seinem normati-
ven Charakter (vgl. Herzog 2005b, p. 133ff.)). Wo Entwicklung als Stufen- oder
Phasenfolge gedacht wird, da bleibt wenig Spielraum fiir individuelle Varianten der
Verdnderung. Der Einzelne wird in ein allgemeines Schema gepresst, wie die
Sequenzmodelle von Freud, Erikson, Piaget oder Kohlberg eindriicklich zeigen.
Entwicklung erscheint als iiberschaubare Bewegung im zeitlosen Raum der physika-
lischen Ereignisse, so dass immer schon zum voraus bekannt ist, was der néchste
Entwicklungsschritt sein wird. Vorbild der Ontogenese ist die Epigenese, deren
Verlauf keine Abweichungen zuldsst (vgl. Gottlieb 1992, p. 158ff.; Herzog 2005b, p.
135f)). Ubertragen auf die berufliche Entwicklung des Lehrers, scheint diese eine
dhnliche Bestimmtheit aufzuweisen wie die Entfaltung des Fetus im Mutterleib.
Wenn daher Feiman-Nemser und Floden (1986, p. 521) warnen, Entwicklungstheo-
rien konnten bei Lehrern genauso wie bei Kindern dazu fiihren, dass der aktuelle
Entwicklungsstand ungerechtfertigterweise festgeschrieben und das Potenzial fiir
Verdnderung verkannt wird, dann tun sie dies mit guten Griinden. Das gilt umso
mehr, als die verfiigbaren Stufentheorien der beruflichen Entwicklung von Lehrern
im Wesentlichen deskriptiver Art sind und explanativ keine Bedeutung haben.

Allerdings hat die Entwicklungspsychologie in jiingster Zeit einen Paradigmen-
wechsel vollzogen, der sie recht nahe an Konzepte heranfiihrt, wie sie in der neueren
Sozialisationstheorie vertreten werden (s. Kap. 1.3). Nicht nur werden vermehrt
Okologische Bedingungen von Entwicklung thematisiert, so dass ontogenetische
Verdnderungen kaum noch als Entfaltung eines inneren Bauplans erscheinen (vgl.
Bronfenbrenner & Morris 1998; Lerner & Kauffman 1985). Auch die Aktivitit des
Individuums riickt ins Zentrum der entwicklungspsychologischen Theoriebildung.
Hatte schon Piaget gegeniiber den klassischen Determinanten der Entwicklung —
Anlage und Umwelt — nach einem «Tertium» gesucht und dieses in der Aquilibra-
tion gefunden (vgl. Herzog 1991a, p. 1821f.), sehen neuere systemtheoretische An-
sitze das Individuum als Gestalter seiner Entwicklung (vgl. Brandtstidter 1984;
Brandtstddter & Lerner 1999; Lerner & Busch-Rossnagel 1981; Lerner 1984). Die
Individualentwicklung bildet nicht ldnger einen naturgesetzlich fixierten Ablauf,

12 Auch fiir Karrieren sind Stufenmodelle vorgeschlagen worden, so von Becker (1973), der

die abweichende Karriere des Marihuanakonsumenten und anderer gesellschaftlicher
Aussenseiter als Entwicklungsprozess darstellt. Auch dabei handelt es sich lediglich um
ein Klassifikationsschema, und auch dabei wird der Mechanismus der Verdnderung im
Lernen gesehen.
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sondern stellt sich als kontextuell bedingten, subjektgeleiteten und handlungstheore-
tisch erschliessbaren Prozess dar.

Insofern Handlungen durch Kriterien wie Absicht, Planung und Entscheidung
gegeniiber blossen Verhaltensweisen abgegrenzt werden, erfordert die Erklarung
einer Handlung «weniger die Darstellung bestimmter Ereignisverbindungen und
deren Subsumption unter Verlaufsgesetze [...], als die Rekonstruktion des Hand-
lungsaufbaus, d. h. der subjektiven Handlungsorientierungen und ihrer [argumenta-
tiven] Genese» (Brandtstadter 1985, p. 6). Als Rekonstruktion respektiert die Erkla-
rung einer Handlung die Asymmetrie der in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
differenzierten Zeit. Nicht schon die Handlungsintention oder die Handlungsplanung
erklart die Handlung, sondern erst die dreiteilige zeitliche Abfolge von Absicht,
Realisierung der Absicht und Reflexion des Handlungsausgangs (vgl. Herzog 2002b,
p. 403ff.).

Im Lichte des Handlungsbegriffs erscheint die Individualentwicklung weniger
als Analogie zur Epigenese denn als Entsprechung zur Evolution. Das hatte schon
Vygotskij als theoretische Option erkannt, als er die Embryonalentwicklung mit der
Phylogenese verglich: «Wenn eine Analogie zwischen dem Prozess der kindlichen
Entwicklung und irgendeinem anderen Entwicklungsprozess gezogen werden sollte,
so kdme dafiir die Evolution der Tierarten eher in Frage als die embryonale Entwick-
lung» (Vygotskji 1992, p. 223). Das bedeutet, dass bei der Erklarung von Verdnde-
rung anders vorzugehen ist als im Falle von Ereignissen, die sich unter Gesetze
subsumieren lassen (vgl. Poser 2001, p. 256ft.). Da wir nie mit Klarheit vorwegzu-
nehmen vermdgen, was wir mit einer Handlung bewirken, und da die Wahrschein-
lichkeit, dass wir mit unseren Handlungen unbeabsichtigte Wirkungen oder
ungewollte Nebeneffekte erzielen, immer von Null verschieden ist (vgl. Dannefer
1999, p. 115ff)), konnen Verdnderungsprozesse, die auf Handlungen beruhen, nur
retrospektiv aufgeklart werden. Wie die Evolution der Lebewesen keine Vorhersage
erlaubt und unabdingbar dem Zufall ausgeliefert ist, gewinnt die Individualentwick-
lung einen aleatorischen Charakter. Was unsere Zukunft ist, werden wir nie nach
Gesetzen eruieren konnen, sondern immer nur im Riickblick auf unsere Vergangen-
heit zu extrapolieren vermogen.

Das Scheitern unserer Handlungen gibt uns Anlass zur «Reparatur» unserer
Identitéit. Denn misslungene Handlungen bringen uns zu Bewusstsein, dass wir uns
im Handeln, d. h. im Vollzug unserer Handlungen, nicht gegenwirtig sind. Im Han-
deln verlieren wir gewissermassen den Kontakt zu uns selbst, den wir erst nach
Abschluss der Handlung wieder einzuholen vermodgen (vgl. Kaulbach 1982; Schiitz
1974). Das aber heisst, «dass die Frage nach dem gemeinten Sinn einer vollzogenen
Handlung eine andere Antwort erheischt, als die Frage nach dem gemeinten Sinn
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eben desselben konkreten Handelns, welches erst intendiert ist» (Schiitz 1974, p. 86
— eigene Hervorhebung). Da unsere Identitdt nur retrospektiv real ist, wird sie durch
jede Handlung potenziell in Frage gestellt, und jede misslungene Handlung erweist
sich in der Tat als Anlass zur Reparatur unserer Identitét.

Nicht nur die Sozialisationsforschung (s. Kap. 1.3) und die Professionstheorie
(s. Kap. 1.4), sondern auch die Entwicklungspsychologie stdsst damit zum Begriff
der Biographie vor. Da jede Nichtiibereinstimmung zwischen Planung und Ausgang
einer Handlung unsere Identitdt in Frage stellt, sind es unsere Handlungen, die den
Stoff abgeben, aus dem unsere Biographie gewoben ist. Identitiit als erzihlte Uber-
einstimmung mit uns selbst handelt vom Schicksal unserer Intentionen, fiir deren
Umsetzung Kompetenzen erforderlich sind wie u. a. Zielorientierung, Informations-
verarbeitung, Vorstellungsvermdgen, Planungs- und Entscheidungsfahigkeit,
Selbstwirksamkeit, Emotionsregulation, Bewiltigungsstrategien und Reflexivitét.
Bei all diesen Kompetenzen geht es um die Frage, wie das Individuum auf eine
gegebene Situation mit den ihm zur Verfiigung stehenden Ressourcen personaler
und sozialer Art so Einfluss nehmen kann, dass es seine Ziele erreichen bzw. seine
Bediirfnisse und Interessen befriedigen kann. Das gilt auch fiir den Lehrer, dessen
Bild in der neueren Forschung zunehmend einem Menschen gleicht, der seinen
Beruf engagiert und kompetent ausiibt, aus seinen Erfahrungen lernt und seine Iden-
titdt aktiv gestaltet.

1.6 Das professionelle Selbst

Der Tour d’horizon durch die theoretischen Ansdtze der Lehrerforschung ergibt,
dass sich das Bild des Lehrers deutlich verdndert hat. War anfénglich eine Literatur
vorherrschend, die stark idealisierend und normativ argumentierte, so zeichneten die
ersten sozialwissenschaftlichen Analysen den Lehrer mit den Mitteln der Rollen-
und Sozialisationstheorie als Marionette und Opfer der gesellschaftlichen Verhalt-
nisse. Diesen Opferstatus hat der Lehrer allméhlich verloren — nicht zuletzt dank der
Abkehr der Sozialwissenschaften von behavioristischen, psychoanalytischen und
struktur-funktionalistischen Denkmodellen. Der Lehrer als duldsamer Transforma-
tionsriemen der Gesellschaft ist einem Lehrer als aktivem Konstrukteur seines Wis-
sens und Konnens gewichen, der flexibel zu handeln vermag und durch Reflexion
seiner Erfahrungen seine professionelle Entwicklung vorantreibt.

Dabei spielt die Beziehung des Lehrers zu sich selbst eine wichtige Rolle. Wenn
einleitend davon die Rede war, dass der Begriff der Personlichkeit in der
wissenschaftlichen Padagogik kaum mehr Verwendung findet, dann heisst dies
nicht, dass auch die Problematik, die damit bezeichnet wurde, obsolet wire. Diese
liegt darin, dass in dem intermedidren Bereich, den pddagogische Situationen
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dass in dem intermedidren Bereich, den padagogische Situationen sowohl in struktu-
reller Hinsicht als auch in Bezug auf ihre Aufgabe darstellen, die Person des Lehrers
nicht ausgeklammert werden kann. Und sei es nur, weil die Lehrkraft fiir die
Authentizitit dessen, was sie vermittelt, biirgt. Die Art und Weise, wie sich ein Leh-
rer seiner Vermittlungsaufgabe entledigt, ist ein wesentliches Merkmal eben dieser
Vermittlungsleistung. Der Lehrer handelt nicht nur, sondern stellt durch die Art
seines Handelns auch dar. Es geht um seine Glaubwiirdigkeit, d. h. um die Vorbild-
lichkeit der Lehrkraft — nicht im moralischen, sondern im intellektuellen Sinn (vgl.
Herzog 2002a; Otte 1994). Dadurch wird Bedeutsamkeit erlangt, die wahrgenom-
men wird und als solche bilden kann.

Was damit gemeint ist, kann nicht mehr als «Personlichkeit» begriffen werden,
sondern wird am besten auf den Begriff des Selbst gebracht. Mit der Zuwendung
zum Selbst findet zwar eine Riickbesinnung auf die subjektiven Bedingungen des
Lehrerhandelns statt, der Akzent liegt aber nicht mehr auf der Ganzheit der Person,
sondern auf der Reflexivitdt. In theoretischer Hinsicht ergibt sich damit eine interes-
sante Parallele zu den Erfolgsbedingungen des Unterrichts auf Schiilerseite. Wie die
neuere Forschung zeigt, nehmen Faktoren wie Selbstkonzept, Selbstvertrauen und
Selbstwirksamkeit massgeblich Einfluss auf die Qualitdt des schulischen Lernens
(vgl. Helmke & Weinert 1997). Insofern entspricht die terminologische Verschie-
bung von der Ganzheit der Person zur Reflexivitdt des Selbst einem allgemeinen
Trend, der auf die Entstehung einer integrativen Unterrichtstheorie schliessen lésst.

Der Begriff des Selbst steht fiir ein dynamisches Verstdndnis des Menschen,
wihrend die Personlichkeit eher ein statisches Konzept darstellt. Das Selbst bringt
zum Ausdruck, dass der Mensch nicht als Substanz zu begreifen ist, sondern als
relationales Wesen, das auf dreifache Weise in Beziehung steht: in Beziehung zu
den Dingen, in Beziehung zu anderen Menschen und in Beziehung zu sich selbst
(vgl. Herzog 1984). Alle diese Beziehungen sind sowohl epistemischer als auch
praktischer Natur. Weder die epistemische noch die praktische Selbstbeziehung
wird vom Begriff der Personlichkeit angemessen erfasst. Es fehlt die reflexive
Komponente, die beim Konzept des Selbst im Vordergrund steht.

Aus der dreifachen Relationalitét des Lehrers qua Mensch werden wir im Fol-
genden die Selbstbeziehung herausgreifen. Und zwar so, wie sie sich dem Einzelnen
als biographische Formung seines Lebenslaufs darstellt. Die biographische Selbstbe-
ziehung erweist sich in fast allen Entwicklungslinien, die wir im Vorausgehenden
nachgezeichnet haben, als Fluchtpunkt. Damit erlangt das persénliche Moment, das
die Lehrerliteratur anfanglich mit dem Begriff der Personlichkeit eingefangen hat,
auf neue Weise Bedeutung. Wenn zur pddagogischen Professionalitit gehort, dass
der individuellen Lebensform Ausdruck gegeben wird, dann stellt die Beziehung des
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Lehrers zu sich selbst in der Tat ein wichtiges Thema der Lehrerforschung dar.
Dabei geht es nicht um ein dekontextualisiertes Selbst, sondern um das in seinem
Beruf verwurzelte Selbst des Lehrers. Insofern kann man vom professionellen Selbst
sprechen (vgl. Bauer 1997, 1998; Czerwenka 2002, p. 169f.; Ekstein 1970; Herzog
2001a). Diesem kommt notwendigerweise eine biographische Dimension zu, denn
gegenwairtig sind wir uns selbst immer nur im Nachhinein.






2 Die Lehrerkarriere im Blickfeld der
empirischen Forschung

Nachdem wir im vorausgehenden Kapitel die verschiedenen Entwicklungslinien der
neueren Lehrerforschung nachgezeichnet haben, wollen wir in diesem Kapitel Er-
gebnisse von empirischen Studien vorstellen, die mit dazu beigetragen haben, dass
sich das Bild des Lehrers in jiingster Zeit verdndert hat. Methodisch haben diese
Studien einen qualitativen Einschlag, was eine direkte Folge der theoretischen Um-
orientierung des Forschungsfeldes von rollen- und sozialisationstheoretischen zu
biographischen Ansétzen ist (vgl. Carter & Doyle 1996; Dick 1994; Goodson 1992;
Hargreaves & Goodson 1996; Kelchtermans 1990; Terhart 1990, 1995, 1996, 2001).
Ihre wissenschaftliche Konsolidierung wird jedoch bis heute kontrovers diskutiert
(vgl. Kade 2005; Kriiger 1999; Stelmaszyk 1999). Allerdings beschrénken wir unse-
re Darstellung nicht auf qualitative Studien, sondern versuchen eine mdglichst um-
fassende Diskussion der Forschungsliteratur zu geben, die sich des Lehrers aus bio-
graphischer Perspektive angenommen hat.

Die Ausfiithrungen gliedern sich in drei Schritte: Am Anfang steht die Klarung
zentraler Begriffe der Biographieforschung (s. Kap. 2.1). Ihr folgt eine Darstellung
verschiedener Studien, in denen berufliche Karriereverlaufe von Lehrkriften unter-
sucht wurden (s. Kap. 2.2). Schliesslich werden biographische Erfahrungen und
Entscheidungen als Grundlage fiir die Erkldrung der Berufsverldufe von Lehrern
fokussiert (s. Kap. 2.3). Abgerundet wird das Kapitel mit einem Fazit (s. Kap. 2.4).

21 Biographieforschung

Die Biographieforschung ist kein einheitliches Forschungsfeld. Sie konstituiert sich
aus zum Teil divergenten Ansétzen unterschiedlicher Wissenschaftsdisziplinen (vgl.
Fuchs-Heinritz 2000; Jittemann & Thomae 1999; Kriiger & Wensierski 1995). Eine
erste Unterscheidung ist zwischen Biographieforschung im engeren Sinne und Le-
benslaufforschung vorzunehmen. Beiden Forschungsrichtungen gemeinsam ist die
Absicht, die «Schrift eines Lebens» (Marotzki 2003, p. 22) zu entziffern. Hingegen
unterscheiden sie sich in Bezug auf den Weg, den sie zur Erreichung dieser Zielset-
zung einschlagen.

Fir die Biographieforschung im engeren Sinne steht die reflexive Selbstdeutung
des Lebens durch die Betroffenen im Vordergrund (vgl. Mayring, Konig, Birk &
Hurst 2000, p. 29; Terhart 1995, p. 231f.). Methodisch richtet sie sich an qualitativen
Verfahren der Erkenntnisgewinnung aus. Sie bezieht sich auf (auto-)biographische
Erzdhlungen sowie persdnliche Dokumente. Besonders deutlich wird die Ausrich-
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tung der biographischen Forschungspraxis im narrativen Interview nach Schiitze. Im
Unterschied zu Beschreibung und Argumentation misst Schiitze der Erzdhlung eine
herausragende Bedeutung zu und sieht in narrativen Auswertungsverfahren die ada-
quate Form der empirischen Biographieanalyse (vgl. Haupert 1991; Schiitze 1976,
1983).

Die Lebenslaufforschung hingegen beschreibt Lebensldufe stirker als Abfolge
von «objektivierbaren» Ereignissen (wie z. B. Statusiibergidngen). Die verwendeten
Methoden sind weit gehend quantitativen Charakters und richten sich auf grosse,
reprasentative Stichproben (u. a. ganze Geburtenkohorten) sowie grosse Zeitrdume
(vgl. Blossfeld 1990; Mayer 1987; Sackmann & Wingens 2001). Definieren lasst
sich ein Lebenslauf als «Verkettung von nicht selbstverstdndlichen, kontingenten
Ereignissen, die am Individuum aufgefadelt werden konnen» (Luhmann 2002, p.
93f1.).

Als weitere Unterscheidung wird im Kontext der Biographieforschung der Be-
griff der Karriere verwendet. Je nach Definition bringt «Karriere» eine zusétzliche
inhaltliche Komponente in die Konzeptualisierung eines Lebenslaufs ein. Wahrend
in der Tradition des englischen Begriffsverstdndnisses mit career eine deskriptive
Kategorie gemeint ist, die «auch Stagnation und Abstiege einschliesst» (Luhmann &
Schorr 1979, p. 278), wird der Begriff im deutschsprachigen Raum eher mit einer
erfolgreichen, aufsteigenden Berufslaufbahn assoziiert (vgl. Abele 2002; Rosenstiel
1997; Stengel 1997). Die Erforschung von Karrieren ldsst sich nicht im gleichen
Masse wie die zuvor genannten Forschungsrichtungen einer bestimmten methodi-
schen Ausrichtung zuordnen. Karrieren konnen sowohl biographisch (als narrative
Interpretation) wie auch lebenslauftheoretisch (als Auflistung objektiver Daten)
erfasst werden. Allerdings bezeichnet Karriere eher eine Abfolge von &usseren
Tatbestdnden, wie insbesondere soziale Positionen, die das Individuum im Verlaufe
seines beruflichen Lebens einnimmt, wihrend Biographie einen stirkeren Akzent
bei der inneren Verarbeitung des Lebenslaufs setzt. Dementsprechend kann man
eine Karriere planen, aber nicht eine Biographie, die immer nur in der Retrospektive
verfiigbar ist.

Bereits diese knappe Auseinandersetzung mit zentralen Begriffen der Biogra-
phieforschung zeigt, dass Biographie, Lebenslauf und Karriere je nach Zusammen-
hang synonym oder in unterschiedlicher Bedeutung verwendet werden. Ahnlich
uneinheitlich wie bei der Begriffsverwendung wird in der Biographieforschung mit
den beiden Fragen umgegangen, welche Bereiche der Lebensgeschichte fokussiert
und inwiefern «Parallelkarrieren» (Hoff 2002; Nias 1989; Strehmel 1999) in Familie
und Freizeit in die Analyse beruflicher Karrieren einbezogen werden sollen. Fiir
unsere eigene Studie erfolgt die Klidrung dieser Fragen im Zusammenhang mit der



Die Lehrerkarriere im Blickfeld der empirischen Forschung 45

Darstellung des theoretischen Ansatzes (s. Kap. 3.1). Bereits an dieser Stelle sei
jedoch festgehalten, dass wir die Begriffe Lebenslauf und Karriere weit gehend
synonym verwenden. Dies nicht zuletzt im Hinblick auf die Forschungslage, die eine
Differenzierung kaum zuldsst. Dementsprechend stiitzen wir uns auch auf ein inhalt-
lich wie methodisch offenes Verstédndnis von biographischer Forschung, wie es etwa
Fuchs-Heinritz (2000) vorschlagt:
Unter biographischer Forschung werden alle Forschungsansitze und -wege der Sozial-
wissenschaften verstanden, die als Datengrundlage (oder als Daten neben anderen) Le-
bensgeschichten haben, also Darstellungen der Lebensfiihrung und der Lebenserfahrung
aus dem Blickwinkel desjenigen, der sein Leben lebt (Fuchs-Heinritz 2000, p. 9).
Wobei wir ergdnzen mochten, dass das Datenmaterial nicht zwingend einen ganzen
Lebenslauf umfassen muss, sondern auch aus Ausschnitten bestehen kann. Mit
Kohli (1981, p. 505) wollen wir von «biographischer Selbstthematisierung» spre-
chen und meinen damit «jede explizite Thematisierung lebensgeschichtlicher Ver-
laufe, sei es der Lebensgeschichte als ganzer oder wesentlicher Teile davony.

2.2 Karriereverlaufe: Ordnung und Beschreibung

Seit den spdten 1980er Jahren ist eine Verlagerung des Fokus der Lehrerforschung
vom Berufseinstieg auf das gesamte Berufsleben zu beobachten: «Lehrer-Werden
und Lehrer-Bleiben als lebenslange[r] Prozess» (Terhart 1990, p. 247 — im Original
hervorgehoben). Beim Versuch, den Forschungsgegenstand in dieser Weise zu er-
weitern, ist die Erziehungswissenschaft massgeblich von analogen Ansétzen in der
Entwicklungspsychologie und in der Soziologie beeinflusst worden (vgl. Baltes &
Eckensberger 1979; Kohli 1986; Rosenmayr 1978). Das zeigt nicht zuletzt die Art
und Weise, wie der Lehrerberuf in der Lebenslaufperspektive geordnet und be-
schrieben wird. Vier Zugangsweisen und ihre Relevanz fiir die Lehrerforschung
werden im Folgenden diskutiert: Stufen- und Phasenmodelle (s. Kap. 2.2.1), berufli-
che Uberginge (s. Kap. 2.2.2), beruflicher Verbleib (s. Kap. 2.2.3) und thematische
Strukturierungen (s. Kap. 2.2.4). Ziel dieser Unterscheidung ist eine moglichst um-
fassende Betrachtung von Karriereverldufen, weniger die trennscharfe Klassifikation
der einzelnen Ansitze.

2.2.1 Stufen- und Phasenmodelle

Stufen- und Phasenmodelle erfreuen sich nicht nur in der Entwicklungspsychologie,
sondern auch in der Lehrerforschung bis heute grosser Beliebtheit (s. Kap. 1.5). Die
im Folgenden dargestellten Beispiele geben davon Zeugnis.
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Grosse Verbreitung haben die «Stages of Learning to Teach» von Fuller und
Bown (1975) gefunden. Die beiden Autoren entwarfen aufgrund ihrer Beobachtun-
gen lber lingere Zeitrdume hinweg ein Idealmodell der Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenz. Hierbei unterschieden sie drei Stufen. Auf der «Survival
stage» geht es um das «Uberleben» im Klassenzimmer. Lehrer sind in dieser Phase
vor allem mit ihren Schwierigkeiten bei der Klassenfithrung und beim Unterrichten
beschéftigt. Auf der zweiten Stufe — «Mastery stage» — stehen die didaktische und
methodische Gestaltung sowie die Kontrolle der Unterrichtssituation im Vorder-
grund. Auf der «Routine stage» wird nach der Stabilisierung der beruflichen Kom-
petenzen schliesslich der Blick allméhlich frei fiir die Bediirfnisse und Schwierigkei-
ten der einzelnen Schiiler: Die padagogische Aufgabe riickt in den Mittelpunkt.

Die Vorstellung der Stufung der beruflichen Entwicklung steht in einer Tradi-
tion zahlreicher, vor allem im angloamerikanischen Raum entworfener Konzeptio-
nen (vgl. Burden 1990; Dick 1994; Dreyfus & Dreyfus 1987; Terhart 1990, p.
245ff.; Tochon & Munby 1993). Oft rezipiert wurde das Phasenmodell von Sikes,
Measor und Woods (1985, 1991). Im Rahmen ihrer Studie, bei der mit 48 Lehrern in
England ausfiihrliche berufsbiographische Interviews gefiihrt wurden, konnten sie
trotz der grossen Vielfalt einen «fiir den Lehrerberuf typischen Lebenslauf (life-
cycle)» ausmachen, der «abgegrenzte Phasen sowie jeweils damit verkniipfte Auf-
gabenstellungen beinhaltet» (Sikes et al. 1991, p. 231). Als Gliederung liessen sich
eine Er6ffnungsphase (bis 29 Jahre), eine Phase des Niederlassens (30 bis 40 Jahre),
eine «Plateau»-Phase (40 bis 55 Jahre) und eine Phase der Vorbereitung auf den
Riickzug aus dem Berufsleben (iiber 50/55 Jahre) unterscheiden. Diese Abfolge
verstehen die Autoren nicht als «rigides Muster, welches von allen Lehrern unaus-
weichlich durchlaufen wird» (ebd., p. 233). Vielmehr betrachten sie es als «Entwick-
lungsmodell», das vielféltige Einzelwege umfasst, ganzheitlich ist, neben der beruf-
lichen Karriere auch andere Lebensbereiche einschliesst und in der Lage ist,
«historische, generationsbedingte, 6konomische und politische Rahmenbedingungen
mitzuberiicksichtigen» (ebd., p. 234). Als dynamisierendes Element sehen die Auto-
ren bestimmte kritische Phasen und Ereignisse sowie damit verbundene Krisenerfah-
rungen. Dabei stehen den Ereignissen «Gegen-Ereignisse» gegeniiber, die vom Leh-
rer geplant und kontrolliert werden. Beide Arten von Ereignissen kdnnen auch in
anderen Lebensbereichen vorkommen und Einfluss auf die Berufslaufbahn nehmen,
wobei der Einfluss von Ereignissen aus dem privaten Lebensstrang bei Lehrerinnen
stirker zu sein scheint als bei den méannlichen Kollegen.

Was den letzten Punkt anbelangt, so ist bei Lehrkriften generell davon auszuge-
hen, dass das Private und das Berufliche nicht leicht zu trennen sind. Berufliche,
personliche und soziale Momente gehen bei der Lehrerarbeit eine enge Verbindung
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ein (vgl. Bell & Gilbert 1994; Pajak & Blase 1989), wobei verschiedene Studien
bestétigen, dass die Verkniipfung des Beruflichen mit dem Privaten bei weiblichen
Lehrpersonen noch etwas enger ist als bei mannlichen (vgl. Ben-Peretz 1996; Flaake
1989; Terhart 1995, p. 231). Zwischen den persénlichen Uberzeugungen, vergange-
nen Erfahrungen und der Lebensform, zu der eine Lehrkraft gefunden hat, auf der
einen Seite und ihrer Unterrichtspraxis auf der anderen Seite bestehen enge Bezie-
hungen (vgl. Kagan 1992). Es ist zu vermuten, dass Lehrer nicht nur durch die
«apprenticeship of observation» (Lortie), die sie in der Schiilerrolle absolviert ha-
ben, in ihrem beruflichen Selbstverstindnis beeinflusst werden (s. Kap. 1.2), sondern
auch durch andere Erfahrungen pddagogischer Art. So scheinen eigene Kinder die
berufliche Perspektive von Lehrpersonen massgeblich zu priagen (vgl. Ammann
2004, p. 214ff.; Handle 1989; Huberman 1989a; Kelchtermans 1992, 1996, p. 268f.;
Pajak & Blase 1989).

Ein in der Fragestellung &hnliches Projekt wie dasjenige von Sikes und Mitar-
beitern fithrte Huberman (1989a, 1989b, 1989c¢, 1991) durch. Er generierte seine
Datenbasis durch biographische Interviews mit 160 Sekundar- und Gymnasiallehr-
kriaften aus den Kantonen Genf und Waadt, die er aus vier Dienstalterskohorten
(5-10, 11-19, 20-29 und 30-39 Berufsjahre) ausgewahlt hatte. Auf dem Hintergrund
seiner Ergebnisse konzipierte Huberman ein Modell der Entwicklung von Lehrper-
sonen (s. Abb. 2-1). Entsprechend seiner Stichprobenziehung nach Dienstaltersko-
horten sind fiir die Phasenaufteilung nicht die Lebensjahre — wie in der Studie von
Sikes und Mitarbeitern —, sondern die Berufsjahre konstitutiv.

Die ersten beiden Phasen scheinen bei allen Lehrern gleich zu sein. Auf den Be-
rufseinstieg (1. bis 3. Berufsjahr), bei dem das «Uberleben» und «Entdecken» als
zentrale Motive wirksam sind, folgt eine Phase der Stabilisierung (4. bis 6. Berufs-
jahr). Wichtig sind in dieser zweiten Phase Anspriiche wie Unabhingigkeit, Auto-
nomie und Emanzipation. Die Anfangerprobleme sind iiberwunden, die grundlegen-
den Unterrichtstechniken erfasst, und man identifiziert sich mit dem Lehrerdasein.
Nun verzweigen sich die Entwicklungslinien. Auf die Stabilisierung folgt entweder
eine Zeit der Experimente und des Aktivismus oder eine Phase des Selbstzweifels
und der (eher negativen) Neubewertung des Berufs. Diese dritte Phase zwischen
dem 7. und 18. Berufsjahr ist in ihrer Auspridgung abhéngig von lebensgeschichtli-
chen und situativen Umstdnden sowie von der allgemeinen Personlichkeitsentwick-
lung. Erst mit der dritten Phase, d. h. relativ spét, konnen auch Prognosen {iber den
Ausgang einer Berufskarriere gestellt werden (vgl. Huberman 1991, p. 262). Fiir
diejenigen Lehrer, die von Selbstzweifeln belangt werden, bieten sich zwei Losun-
gen an (vgl. Pfeilrichtungen in Abb. 2-1): eine positive im Sinne von «frischem
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Wind» und eine negative im Sinne einer «Nicht-Losungy», d. h. einer Haltung des
«Man-kann-nichts-macheny.

Berufsjahre

Themen / Phasen
1 bis3 Berufseinstieg: «Uberlebeny

und «Entdecken»
4 bis 6 Stabilisierung
7 bis 18 Experimente/ > Neubewertung/

«Aktivismusy / «Selbstzweifel»
19 bis 30 Gelassenheit/Distanz 4+— Konservatismus
31 bis 40 Desengagement
(«Gelassenheit» oder «Bitterkeit»)

Abbildung 2-1: Modell der Abfolge von Themen in der Berufslaufbahn von Lehrern (nach
Huberman 1991, p. 249)

In der Stichprobe von Huberman (1989a, 1991) iiberwog der Anteil derjenigen, die
den zweiten, resignativen Weg gegangen sind. Diese Gruppe von Lehrern entwickel-
te zwischen dem 19. und 30. Berufsjahr einen deutlichen Konservatismus und zum
Teil sogar Zynismus gegeniiber dem eigenen Beruf, der sie schliesslich in den letz-
ten Berufsjahren in eine von Bitterkeit und Desengagement gepriagte Phase fiihrte.
Die andere Gruppe, die einen Neuanfang versuchte, engagierte sich gemeinsam mit
den «Aktivisten» an verschiedenen Schulentwicklungsprogrammen. In der vierten
Phase kam es bei ihnen zu einer gewissen Gelassenheit und Distanz. In der flinften
Phase (31. bis 40. Berufsjahr) zeigte sich wie bei der ersten Gruppe ein Desengage-
ment. Sie zogen sich psychisch langsam aus dem Berufsleben zuriick. Je nachdem,
wie die fritheren Phasen verlaufen waren, erfolgte der Riickzug in Besonnenheit
oder Bitterkeit.
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Die Karriereverlidufe bei den vier Dienstalterskohorten, den beiden Geschlech-
tern und den beiden in der Studie beriicksichtigten Schultypen sind von Huberman
zusammenfassend in Flussdiagrammen dargestellt worden. Beziiglich des Ge-
schlechts ist hervorzuheben, dass die Lehrerinnen alles in allem mit ihrer Karriere
besser zurechtkamen als die Lehrer (vgl. Huberman 1991, p. 259). Sie wiirden den
Lehrerberuf eher nochmals ergreifen, fiihlten sich weniger haufig ausgebrannt und
vermochten in den spéteren Berufsjahren ofter die Haltung selbstbewusster Gelas-
senheit einzunehmen als ihre ménnlichen Kollegen. Bei den élteren Kohorten mach-
ten sich die Auswirkungen einer Reihe von Schulreformen bemerkbar, die im Kan-
ton Genf zwischen 1962 und 1974 durchgefiihrt wurden (vgl. Huberman 1989a, p.
142). Sie hatten bei den Lehrkréften entweder eine «positive Konzentration» (selbst-
zufriedener Riickzug), eine «defensive Konzentration» (Riickzug mit negativem
Ton) oder «Enttduschung» (Miidigkeit, Ermattung) zur Folge. Werden die beiden
zuletzt genannten Auswirkungen als problematisch bezeichnet, so endeten zwei
Drittel der von Huberman untersuchten Lehrerkarrieren negativ.

In einer hinsichtlich Fragestellung und Methode analogen Studie gingen Hirsch,
Ganguillet und Trier (1990) den Berufsbiographien von 120 Oberstufenlehrern im
Kanton Ziirich nach, wobei die Auswahl auf die ersten drei Dienstalterskohorten von
Huberman (5-29 Jahre Berufspraxis) eingeschrinkt wurde. Uber autobiographische
«Stegreiferzahlungen» wurden im Rahmen von halbstrukturierten Interviews Ein-
stellungen, Engagement und Belastungen bei dieser Gruppe von Lehrkriften erho-
ben, durch Protokolle erfasst und mit der Methode der Grounded Theory ausgewer-
tet. Die Ergebnisse decken sich weit gehend mit denjenigen von Huberman.

Hirsch (1990, 1993) entwickelte aufgrund einer Sekunddranalyse der Daten
sechs Berufsbiographiemuster, die den Zusammenhang von Lebenslauf und Identitéat
verdeutlichen. Die unterschiedlichen Entwicklungsverldufe im Sinne von idealtypi-
schen Lehreridentitéten differieren vor allem in der Art und Weise der Bewéltigung
von Anforderungen des Schulalltags. Dem «Problemtyp» (mit 17% der am héufigs-
ten festgestellte Identitétstypus) ist es «bislang noch nicht gelungen, die Spannung
zwischen seinen relativ hohen Zielen und Erwartungen an sich und seine Schiiler
einerseits und dem, was er tatsdchlich erreichen kann, zu 16sen» (vgl. Hirsch 1990,
p- 168). Der «Entwicklungstyp» (15% der Fille) ist «ein iiberzeugter Lehrer, der auf
sich selbst baut und sein Selbstvertrauen darin bestétigt sieht, was er mit seinen
Schiilern erreicht» (ebd., p. 167). Vom Berufseinstieg bis heute begleitet ihn ein
grundsitzlich positives, relativ problemloses und zufriedenes Verhéltnis zum Beruf.
Der «Stabilisierungstyp» (12% der Fille) wichst «dank giinstigen Umsténden,
einem stiitzenden sozialen Netzwerk und seinem Selbstvertrauen wie selbstverstind-
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lich in den Lehrerberuf hinein» (ebd.). Lehrpersonen dieses Typus haben gelernt,
Erwartungsdruck abzubauen und zeigen positives Selbstvertrauen.

Eine schwierige Konstellation ergibt sich beim «Krisentyp» (8% der Fille). Ihm
ist der Erziehungsauftrag, an den er hohe Erwartungen stellt, sehr wichtig. Mit dem,
was er erreichen kann, ist er eher unzufrieden, und ist zudem der Auffassung, dass
seine Fahigkeiten nicht gezielt gefordert werden. Der «Resignationstyp» (7% der
Fille) zeigt eine Tendenz zum Fatalismus, der ihn daran hindert, «problematische
Situationen zu l6sen oder unbefriedigende Fahigkeiten zu verbessern, innerberuflich
oder ausserberuflich bzw. in Form eines Berufswechsels nach Entwicklungsmog-
lichkeiten zu suchen und diese zu verfolgen» (Hirsch 1990, p. 169). Der «Diversifi-
zierungstyp» (mit knapp 6% der Fille die kleinste Gruppe) hat «zu einem positiven
Grundverhiltnis zu seinem Beruf nicht zuletzt dank einer Offnung nach aussen, d. h.
iiber seine Klasse und sein Schulhaus hinaus, gefunden» (ebd., p. 168). Dies ent-
spricht nicht einer Abwendung vom Lehrerberuf, macht den Diversifizierungstypus
aber weniger verletzlich durch Probleme in der Schule.

Knapp 36 Prozent der 120 von Hirsch et al. (1990) untersuchten Fille wurden in
der Sekundéranalyse von Hirsch (1990) nicht klassifiziert, weil es sich entweder um
Stabilisierungsbiographien junger Lehrkréfte handelte, die Personen eine Phasen-
kombination aufwiesen, die «keine holistische Bewertung im Sinne einer charakte-
ristischen Phase der Biographie» (ebd., p. 87) erlaubte, oder weil die Probanden in
ihren biographischen Erzdhlungen keine Phasen unterscheiden wollten.

Stufen- und Phasenmodelle der (beruflichen) Entwicklung werden nicht nur
grundsitzlich (vgl. Herzog 2005b, p. 143ff.; Miiller 1982), sondern auch in ihrer
Ubertragung auf den Lehrerberuf (vgl. Terhart 1990) kontrovers diskutiert. Obwohl
ihr heuristischer Wert zur Beschreibung und Klassifikation von Karriere- und Ent-
wicklungsverldufen unbestritten ist, vermogen sie Berufsbiographien nicht zu erkla-
ren und sind daher auch nicht in der Lage, Prognosen zu stellen. Sie dienen, wie
Huberman (1991, p. 265) freimiitig einrdumt, bestenfalls als Konstrukte, «mit deren
Hilfe wir zunéchst ein Problemfeld strukturieren». Die Identifizierung von Sequen-
zen der beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen ist dementsprechend mit Vor-
sicht zu geniessen: «It would be fair [...] to say that the empirical literature identify-
ing phases or stages in teaching is both uncertain and inconclusive» (Huberman
1989c, p. 33).

2.2.2 Berufliche Uberginge

Die Konzepte des Ubergangs und der Transition werden aus unterschiedlichen Per-
spektiven zur Strukturierung des Lebenslaufs verwendet (vgl. Bronfenbrenner 1981;
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Welzer 1993). Sie finden sich nicht nur in entwicklungspsychologischen Phasen-
und Stufenmodellen (vgl. Olbrich 1983), sondern spielen auch bei kritischen Le-
bensereignissen (vgl. Filipp 1995) oder Krisen (vgl. Ulich 1987) eine wichtige Rol-
le. Uberginge sind im Rahmen von soziologischen und sozialisationstheoretischen
Ansitzen auch als Statuspassagen konzipiert worden. So sieht zum Beispiel Levy
(1977) in seiner strukturtheoretischen Grundlegung den Lebenslauf als eine Sequenz
von Status-Rollen-Konfigurationen. Der Lebenslauf entspricht einer «Statusbiogra-
phie», die sich durch eine Abfolge von Ubergingen zwischen sozialen Positionen
darstellen ldsst. Dabei besteht begrifflich kaum ein Unterschied zum Konzept der
Karriere, das oft ebenfalls als sequenzieller Wechsel von sozialen Positionen, d. h.
als «movement through structures» (Becker 1977, p. 245), definiert wird. Im
Schnittbereich von mikro- und makroperspektivischen Ansétzen lassen sich Bron-
fenbrenners (1981) «dkologische Uberginge» verorten. Seinen Vorstellungen ge-
miss verindert eine Person bei einem Ubergang ihre Position in der Umwelt, indem
sie ihre Rolle oder ihren Lebensbereich oder beides wechselt. Okologische Uber-
ginge finden das ganze Leben lang statt und sind «Paradebeispiele fiir den Prozess
gegenseitiger Anpassung zwischen Organismus und Umgebung» (ebd., p. 43).

Wird die berufliche Titigkeit unter dem Aspekt des Ubergangs betrachtet, so
werden zahlreiche «Zustandswechsel», wie sie von Sackmann und Wingens (2001,
p- 23) genannt werden, sichtbar. Sie lassen sich nach der Form ihrer Institutionalisie-
rung differenzieren, wobei wir uns etwas eingehender mit der sequenziellen Drei-
gliedrigkeit des Erwerbslebens, der Erwerbslosigkeit sowie der beruflichen Mobilitat
befassen wollen.

2.2.2.1 Sequenzielle Dreigliedrigkeit des Erwerbslebens: Ausbildung — Beruf —
Ruhestand

In Anbetracht dessen, dass Lebensldufe eine Art Regelwerk darstellen, das in starker
Abhingigkeit vom Erwerbssystem organisiert ist (vgl. Kohli 2002, p. 310), fallen
beim Ubergang von der Ausbildung in den Beruf und vom Beruf in den Ruhestand
in besonderem Masse institutionelle Rahmenbedingungen und altersspezifische
Ereignisse zusammen. Die beiden Uberginge werden im Allgemeinen kollektiv, in
grosseren, zumeist gleichaltrigen Gruppen bzw. Alterskohorten vollzogen. Indem sie
der zeitlichen Dimension des individuellen Lebens eine Ordnung geben, bieten sie —
wie Lebenslaufmuster generell (vgl. Kohli 1986) — Sicherheit angesichts einer Zu-
kunft, die gerade in Bezug auf das individuelle Leben schwer berechenbar ist.
Zugleich iiben die beiden Uberginge einen normativen Druck auf den Einzelnen
aus, der aufgerufen ist, den Einstieg ins Erwerbsleben und den Ausstieg aus diesem
aktiv zu planen.
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Von der Ausbildung ins Berufsleben

Keine Phase der Berufskarriere von Lehrkriften ist intensiver beforscht worden als
der Berufseinstieg. Unter dem Begriff «Praxisschock» ist der Ubergang von der
beruflichen Grundausbildung ins Erwerbsleben sowohl unter sozialisations- als auch
unter stresstheoretischer Perspektive eingehend untersucht worden. Eine umfassende
Literaturiibersicht sowie eine Léngsschnittstudie zur beruflichen Sozialisation von
Primarlehrkréiften legte Tanner (1993) vor. Seine empirische Untersuchung, die er
bei tiber 300 Absolventen des zwei- bzw. dreisemestrigen Ausbildungsganges (Stu-
dienabschluss 1977) im Kanton Ziirich durchfiihrte, umfasste drei Befragungen
wihrend der Ausbildung und eine Erhebung knapp ein Jahr nach deren Abschluss
(vgl. ebd., p. 527, 649). Aufgrund seiner Ergebnisse kommt Tanner zum Schluss,
dass die Ausbildung bei den von ihm untersuchten Probanden keine dauerhaften
Einstellungen zu pridgen vermochte. «Vielmehr war schon im Verlauf der ersten
Monate eigenstandiger Berufspraxis als Volksschullehrer eine markante Abkehr von
den in der Ausbildung geforderten Einstellungen zu Unterrichts- und Erziehungs-
funktionen festzustellen» (ebd., p. 793).

Was Tanner damit beschreibt, ist in der einschldgigen Literatur als «Konstanzer
Wanne» bekannt (s. Kap. 1.3). Eine Forschergruppe der Universitit Konstanz ver-
mochte in den 1970er Jahren nachzuweisen, dass angehende Lehrer zu Beginn ihres
Studiums von péddagogisch «konservativen» Erziehungseinstellungen geprigt sind,
die im Verlaufe der Ausbildung zugunsten von «liberalen» Einstellungen abnehmen.
Nach kurzer Zeit in der Berufspraxis nehmen die konservativen Einstellungen je-
doch wieder zu, so dass in der graphischen Darstellung das Bild einer Wanne ent-
steht (vgl. Cloetta, Miiller-Fohrbrodt & Dann 1981, 1987). Bestitigt wurden damit
Ergebnisse aus anderen Studien, wie etwa von Hoy (1968, 1969), der in Bezug auf
die Klassenfiihrung («pupil control ideology») bereits ein Jahr nach Berufseinstieg
eine starke Anpassung der Junglehrkréfte an rigide Kontrollpraktiken feststellte.

Die Interpretation dieser Befunde erweist sich jedoch als schwierig. Bis heute
herrscht kein Konsens dariiber, worauf der « Wannen»-Effekt zurlickzufiihren ist
(vgl. Brabander 1987; Cloetta et al. 1987; Hénsel 1975, 1985; Hoppe 1981; Widlak
1983). Hoy (1968) spricht von einem «doppelten Sozialisationsprozess»: Wihrend
eine erste Sozialisation im Kontext der Ausbildung stattfindet und typischerweise
ein idealistisches Berufsverstandnis zur Folge hat, findet eine zweite bei Aufnahme
der Berufstitigkeit statt. Dabei werden die Novizen in die Lehrersubkultur einge-
fiihrt, was zu den entsprechenden Anpassungen fiithrt. Wird der Betrachtungswinkel
jedoch auf die gesamte Berufslaufbahn erweitert, so scheint der Effekt nicht auf den
Berufseinstieg beschrénkt zu sein. Die Konstanzer Forschergruppe erbrachte in einer
Follow-up-Studie selber den Nachweis, dass sich der Einstellungswandel in Rich-
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tung konservativer Erziehungseinstellungen iiber die Junglehrerzeit hinaus fortsetzt,
die Thematik daher nicht als «reines Problem des Berufsanfingers» angesehen wer-
den kann (Dann, Miiller-Fohrbrodt & Cloetta 1981, p. 259). Allerdings scheint der
«Praxisschock» im engeren Sinn iiberwunden zu werden, ist doch im Bereich der
beruflichen Selbstsicherheit eine deutliche Erholung der Werte festzustellen.

Ein Aspekt, der oft im Zusammenhang mit dem «Praxisschock» beim Be-
rufseinstieg thematisiert wird, betrifft die berufliche Belastung von Junglehrkriften
(vgl. z. B. Cloetta & Hedinger 1981; Mayr 1994a, 1994b; Miiller-Fohrbrodt, Cloetta
& Dann 1978). In einer Metaanalyse von 83 Studien aus verschiedenen Léndern
konnte Veenman (1984) zeigen, dass die haufigsten Schwierigkeiten von Junglehr-
kréften bei der Klassenfiihrung und -disziplin, der Motivierung der Schiiler, beim
Umgang mit individuellen Unterschieden in der Klasse, bei der Einschitzung und
Bewertung von Schiilerarbeiten und bei den Beziehungen zu den Eltern liegen.
Demnach wire der « Wannen»-Effekt nicht das Ergebnis einer sozialisatorischen
Anpassung an die Lehrersubkultur, sondern Resultat einer tendenziellen Uberforde-
rung, in deren Folge auf Formen des Unterrichtens und der Klassenfithrung regre-
diert wird, die moglicherweise wihrend der langen Zeit der «apprenticeship of ob-
servation» (Lortie) angeeignet wurden (s. Kap. 1.2).

Einige der genannten Belastungsfaktoren zeigen sich auch in einer neueren Un-
tersuchung aus dem Kanton Ziirich. Zingg und Grob (2002) befragten im Rahmen
einer Evaluationsstudie zum Berufseinfithrungsangebot 251 Lehrpersonen der Aus-
bildungsjahrgéinge 1996 bis 1999 erstmals am Ende des Studiums und ein zweites
Mal nach dem ersten Berufsjahr schriftlich (Riicklaufquote der léngsschnittlich
ausgewerteten Daten: 40%). In Bezug auf die Wahrnehmung von Belastungen beim
Ubergang in den Beruf konnten fiinf Dimensionen identifiziert werden. Die grosste
Belastung geht zu beiden Messzeitpunkten von den «unklaren Standards im Lehrer-
beruf» aus. Die «emotionale Erschopfungy, die «Gefdhrdungsfaktoren erfolgreichen
Unterrichtens» und die «Fremdbeurteilung» werden als Belastungsfaktoren am Ende
des ersten Berufsjahres deutlich tiefer eingeschétzt als in der Prospektive am Ende
des Studiums. Hingegen neigen die Studierenden wéhrend ihrer Ausbildung zur
Unterschitzung der tatsdchlichen Belastung durch die Klassenfiihrung (ebd., p. 222).
Ingesamt beurteilen die Studierenden den Ubergang ins Berufsfeld prospektiv als
problematischer, als sie ihn beim Berufseinstieg erleben. Der von den Autoren fest-
gestellten «Abmilderung des Praxisschocksy steht jedoch der Befund gegeniiber,
dass relativ viele Studierende nach Abschluss ihrer Ausbildung lediglich ein Teil-
pensum als Lehrkraft iibernommen haben. Die Frage, ob und inwiefern die Ent-
scheidung fiir ein Teilpensum und gegen ein Vollpensum ein Akt proaktiver Bewél-
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tigung ist, wird von dieser wie auch von anderen Studien zur Belastungssituation
von Junglehrpersonen nicht beantwortet.

Vom Berufsleben in den Ruhestand

Am Ende der beruflichen Karriere steht ein weiterer normativ hoch standardisierter
Ubergang an, nimlich derjenige in den Ruhestand."> Wenn wir mit Terhart (1994, p.
41) fragen, was in der Forschung iiber éltere Lehrer bekannt ist, dann miissen wir an
der Antwort, die er vor gut 10 Jahren gegeben hat, festhalten: «fast gar nichts»
(ebd.). Es gibt kaum Studien, die sich explizit mit &lteren Lehrpersonen oder mit
dem Ubergang in den Ruhestand befassen. Pensionierungen werden nur dann thema-
tisiert, wenn sie vorzeitig stattfinden oder im Zusammenhang mit Dienstunfahigkeit
stehen (vgl. Jehle 1997; Jehle, Gayler, Hillert & Seidel 2002) — aber auch dann
bleibt der weitere biographische Verlauf ausgeblendet.

2.2.2.2 Erwerbslosigkeit

Eine besondere Form von «Ubergang» stellt die Erwerbslosigkeit dar. Sie ist nicht
an bestimmte Lebensphasen gebunden und damit stérker als andere Ubergiinge von
unkalkulierbaren Gegebenheiten (insbes. wirtschaftlicher Art) abhidngig. Da weder
alle Erwerbstétigen im Verlauf ihrer beruflichen Karriere von Arbeitslosigkeit be-
troffen sind, noch ein bestimmter Zeitpunkt fiir deren Eintritt zwingend ist, haben
wir es im Sinne der Erforschung von kritischen Lebensereignissen (vgl. Filipp 1995)
mit einem non-normativen Ereignis zu tun.

Zur Erwerbslosigkeit von Lehrern ist von einer Forschergruppe um Ulich eine
qualitative Studie durchgefiihrt worden (vgl. Ulich, Hausser, Mayring, Strehmel,
Kandler & Degenhardt 1985). Der Verlust von Erwerbstatigkeit wird als kritisches
Lebensereignis betrachtet, dessen gelingende Bewdéltigung zur beruflichen Entwick-
lung beitragen kann. In methodischer Hinsicht ist erwdhnenswert, dass neben einer
langsschnittlichen Untersuchung mit sieben iliber 13 Monate verteilten Erhebungs-
zeitpunkten knapp sechs Jahre nach Studienabschluss ein Follow-Up durchgefiihrt
wurde (vgl. Strehmel & Ulich 1991), der es ermdglichte, langerfristige Auswirkun-
gen der Arbeitslosigkeit zu erfassen. In theoretischer Hinsicht wurde mit dem
Beanspruchungs-Bewiltigungs-Paradigma gearbeitet, auf das auch unsere eigene
Studie aufbauen wird (s. Kap. 3.1). Dabei ist interessant festzustellen, dass die meis-
ten der von den Autoren untersuchten Variablen nicht a priori entweder den Res-
sourcen oder den Belastungen zugeordnet werden konnten. Erst die personenbezo-

3 Verschiedene Modelle, die diesen Ubergang aus einer globalen Sichtweise betrachten,

werden von Viebrok (1998) diskutiert.
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gene Analyse der langsschnittlichen Daten erlaubte klare Interpretationen der Verar-
beitung und der Auswirkungen von Erwerbslosigkeit. Damit bestétigt sich, wie
wichtig die Beriicksichtigung der Zeit bei der Analyse von biographischen Daten ist
(s. Kap. 1.5).

Weitere Studien zur Lehrerarbeitslosigkeit sind von Henecka und Lipowsky
(2002), Mayring et al. (2000) sowie Parmentier (1989) durchgefiihrt worden. Die
Studie von Mayring und Mitarbeitern baut theoretisch und methodisch auf den Ar-
beiten von Ulich und Mitarbeitern auf. Sie hat die Wiedervereinigung der beiden
Deutschland zum Anlass genommen, um Erwerbslosigkeit im historischen Kontext
sowohl aus makro- wie aus mikrosoziologischer Perspektive zu erforschen. Damit
steht sie in einer Tradition von Forschungsarbeiten, die dem Einfluss der politischen
Wende auf Beruf und Biographie von Lehrkréften nachgegangen sind (vgl. Dirks,
Broske, Fuchs, Luther & Wenzel 1995; Fabel 2004; Vogel, Haufe & Scheuch
1999)."

2.2.2.3 Formen beruflicher Mobilitat

Am Beispiel der Erwerbslosigkeit ist deutlich geworden, dass berufsbiographische
Ubergiinge nicht lediglich am Anfang und am Ende einer Berufskarriere stattfinden,
sondern auch im Verlauf der Karriere (vgl. Sackmann & Rasztar 1998). Zur Syste-
matisierung der Ubergiinge innerhalb einer beruflichen Laufbahn eignet sich das
Konzept der Mobilitit. Wechsel von Arbeitsstelle oder Beruf, Teilzeitarbeit oder
Wiedereinstieg haben zwar Beziige zum Lebensalter oder zur aktuellen Situation auf
dem Arbeitsmarkt, sind aber hinsichtlich ihrer Auftretenswahrscheinlichkeit, dem
Zeitpunkt ihres Auftretens sowie ihrer subjektiven Bedeutung weit weniger sozial
normiert als die bisher dargestellten Uberginge. Aus soziologischer Sicht interessie-
ren diese Mobilitdtsaspekte vor allem, weil sie Thesen wie diejenige der zunehmen-
den Diskontinuitit von Karriereverldufen oder auch der Entkoppelung von Berufsta-
tigkeit und Ausbildungsberuf iiberpriifen lassen (vgl. Schaeper, Kiihn & Witzel
2000). Im Zusammenspiel von makro- und mikrosoziologischen Sichtweisen sind
Ubergiinge in besonderem Masse geeignet, um das Individuum als «biographischen
Akteur» zu verstehen (vgl. Heinz 2000, p. 177f.).

In der Lehrerforschung sind Formen der beruflichen Mobilitét vor allem im Zu-
sammenhang mit biographischen Entscheidungen untersucht worden. Die relevanten

Die subjektive Verarbeitung von historischen Ereignissen ist insbesondere mittels rekon-
struktiver Verfahren — wie sie im Kapitel 2.2.4 zu Geschlecht und beruflichem Selbstver-
standnis dargestellt werden — untersucht worden (vgl. Reh 2004a, 2004b; Stelmaszyk
1999).
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Ergebnisse werden im Kapitel 2.3.2 diskutiert. Im aktuellen Kontext interessiert die
Einbettung der beruflichen Mobilitdt in den Lebenslauf. Die Datenlage ist allerdings
diirftig. Eine der wenigen Untersuchungen liegt von Landert (1985) vor, der 337
Personen befragte, die zwischen 1973 und 1982 im Kanton Thurgau das Primarleh-
rerpatent erwarben und zum Zeitpunkt der Befragung zwischen einem und 10 Jahren
im Lehrerberuf titig waren (Riicklaufquote: 46%). Folgende Verteilung der Formen
beruflicher Mobilitit ergab sich in dieser Studie: 12 Prozent machten nach der Aus-
bildung etwas anderes und stiegen erst spiter in den Lehrerberuf ein. Weitere 12
Prozent unterbrachen die Lehrertdtigkeit zwischenzeitlich, arbeiteten zum Zeitpunkt
der Untersuchung aber wieder im Lehrerberuf, und zwar mit einer festen Anstellung.
24 Prozent unterrichteten ohne Unterbruch. 17 Prozent waren nie mit einer festen
Anstellung im Lehrerberuf titig. Die grosste Gruppe (35%) bildeten schliesslich
diejenigen Personen, die nach einigen Jahren der Lehrertdtigkeit aus dem Beruf
ausgestiegen waren.

Als eine besondere Form der beruflichen Mobilitdt beschreibt Gehrmann (2003,
p. 340ff)) den Unterbruch. Dabei dienten ihm vier schriftliche Befragungen, die in
Berlin und Brandenburg bei Lehrpersonen von Grund-, Haupt-, Real-, Gesamt- und
Sonderschulen sowie Gymnasien durchgefiihrt wurden, als Datenbasis (n = 3075).
68 Prozent aller Probanden hatten bis zum Zeitpunkt der Befragung ihre Lehrer-
tatigkeit nicht unterbrochen. 32 Prozent vermerkten mindestens einen zwischenzeit-
lichen Ausstieg. Die Unterbriiche dauerten beim ersten Ausstieg durchschnittlich
zwei Jahre (SD = 2.16) und beim zweiten 1.8 Jahre (SD = 1.85). 89 Prozent aller
Unterbriiche fielen auf Frauen. Zwar bezog Gehrmann auch den familialen Kontext
in seine Untersuchung ein, wobei er einen hohen Zusammenhang von Unterbruch
und Familienarbeit feststellen konnte, doch waren ihm keine Daten zu den Entschei-
dungsprozessen verfiigbar.

Das Konzept des Ubergangs, so lésst sich festhalten, bietet eine gute Basis, um
beschreibende und erkldrende Elemente von Berufsbiographien zusammenzufiihren.
Wihrend zum Berufseinstieg und zur Erwerbslosigkeit von Lehrkréften ausreichend
Untersuchungen vorliegen, hat es die Lehrerforschung bisher versdumt, das Poten-
zial, welches das Konzept des Ubergangs bietet, fiir die Analyse der beruflichen
Mobilitit und des Ubergangs vom Beruf in den Ruhestand auszuschdpfen.

2.2.3 Verbleib im Beruf

Wie die berufliche Ubergangsforschung vermochte sich auch die berufliche
Verbleibsforschung bisher kaum als eigenstindiger Forschungsansatz zu etablieren.
Dazu sind die Forschungsparadigmen zu heterogen. Einheit gibt ihr jedoch die Fra-
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gestellung: «Es geht [...] primdr — um es etwas salopp auszudriicken — um den
Verbleib des im Bildungs- und Ausbildungssystem <erzeugten> output» (Franke
1986, p. 2). Die berufliche Verbleibsforschung interessiert sich demnach fiir Perso-
nengruppen, deren gemeinsames biographisches Erlebnis der Besuch einer bestimm-
ten Ausbildung darstellt und deren berufliche Situation einige Jahre spiter im
Mittelpunkt des Interesses steht. Man mochte in Erfahrung bringen, was aus den
Absolventen geworden ist. Dementsprechend sind die einschldgigen Studien in der
Datenerfassung und Darstellung der Ergebnisse oft deskriptiv ausgerichtet.

In Deutschland hat die auf Lehrer bezogene Verbleibsforschung Ende der
1970er und Anfang der 1980er Jahre eine bemerkenswerte Anzahl von Studien her-
vorgebracht (zum Uberblick vgl. Franke, Kaiser, Nuthmann & Stegmann 1986).
Stegmann (1989) untersuchte die Berufswege von Absolventen eines Lehramtsstu-
diums mittels einer Langsschnittstudie. Befragt wurden die Studienberechtigten des
Abitur-Entlassungsjahrgangs 1976 erstmals Ende 1977 (Basiserhebung), ein zweites
Mal Ende 1980 und ein drittes Mal 1985 zu ihrem Ausbildungsweg, zum Verbleib
im Beruf, zu Berufsstartproblemen, zu Tétigkeiten ausserhalb des Schuldienstes und
zu ihrer Mobilitdtsbereitschaft. Die Verbleibsanalyse von 690 Probanden, die bis
Ende 1985 ein Lehramtsstudium abgeschlossen hatten, zeigt, dass lediglich knapp
die Hélfte der Absolventen zum Zeitpunkt der dritten Befragung erwerbstétig war.
Drei von fiinf erwerbstdtigen Absolventen des Lehramtsstudiums waren im Schul-
dienst titig. Als wichtigster Wirtschaftsbereich fiir Tétigkeiten ausserhalb des
Schuldienstes zeigte sich der 6ffentliche Dienst (vor allem Biirofachkrifte, Daten-
verarbeitungsfachleute und Verwaltungsfachleute). Fast ein Drittel der erwerbstiti-
gen Absolventen hatte den Beruf bereits mindestens einmal gewechselt.

Mit einer inhaltlich &hnlichen Ausrichtung wie bei Stegmann (1989) haben
Unseld, Fischer, Grob, Radicke und Schneider (1989) Abginger der Péddagogischen
Hochschule Ludwigsburg mit den Priifungsjahrgéingen 1980 bis 1986 biographisch
untersucht. Mittels einer schriftlichen Befragung im Jahre 1987 sowie Experten- und
Gruppengesprachen wurden auch Tatigkeiten ausserhalb des Schulbereichs erfasst.
Lediglich 13 Prozent der 263 Befragten waren zum Zeitpunkt der Erhebung und
somit bis zu sieben Jahre nach ihrem Abschluss in ihrem angestammten Beruf titig.
Weitere 28 Prozent betitigten sich in einem pddagogischen Berufsfeld. Die restli-
chen 59 Prozent arbeiteten als «Nicht-Pddagogen» (ebd., p. 31), insbesondere in der
Sachbearbeitung. Rund zwei Drittel aller ausserhalb der Schule Tédtigen gaben an,
mit ihrer Beschéftigung zufrieden zu sein und ihre aktuelle Berufsarbeit dem Schul-
dienst vorzuziehen.

Eine in der Geschlechterperspektive besonders interessante Studie jiingeren Da-
tums liegt von Abele, Dette und Hermann (2003) vor. Die ldngsschnittlich angelegte
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Befragung, die im Rahmen der Erlanger Studie zur beruflichen Laufbahnentwick-
lung durchgefiihrt wurde (vgl. Abele 2002), vermochte die Erfahrungen von 175
Lehrerinnen und 89 Lehrern verschiedener Schultypen am Ende der Ausbildung,
eineinhalb Jahre spéter und drei Jahre spiter zu erfassen. Aspekte des Berufsverlaufs
sowie der beruflichen Tétigkeit wurden insbesondere bei der dritten Befragung er-
hoben, auf die sich die folgenden Zahlen beziehen. Vier Prozent der Frauen und
zwei Prozent der Ménner befanden sich noch im Referendariat. 71 Prozent der Be-
fragten arbeiteten als Lehrer. Weitere 12 Prozent hatten eine studienaddquate andere
Tétigkeit aufgenommen. Die restlichen 17 Prozent gingen entweder einer fiir ihre
Ausbildung inaddquaten Beschiftigung nach, absolvierten eine Weiterbildung, wa-
ren erwerbslos oder befanden sich im Erziehungsurlaub (ausschliesslich Frauen).
Insgesamt liessen sich keine wesentlichen Geschlechterunterschiede feststellen.
Beziiglich des Beschiftigungsgrades wurde allerdings deutlich, dass Ménner haufi-
ger Vollzeit arbeiten, wéhrend Frauen etwas haufiger teilzeitlich angestellt und héu-
figer nicht erwerbstitig sind. Ingesamt stellt sich der Berufsverlauf fiir Lehrer bei-
derlei Geschlechts dhnlich dar, solange sie keine Kinder haben. «Haben sie dagegen
Kinder, dann zeigt sich das auch fiir andere Berufe zu findende Bild, dass Eltern-
schaft fiir Méanner beruflich keinen Einfluss hat, wéhrend Frauen ihre Berufstatigkeit
in iber 40% der Félle unterbrechen» (Abele et al. 2003, p. 84).

Erwerbsverldufe stehen auch in einer Studie im Vordergrund, die bei ehemali-
gen Lehramtsabsolventen fiir Grund-, Haupt- und Realschulen durchgefiihrt wurde
(vgl. Lipowsky 2003; Henecka & Lipowsky 2002). Dabei kamen quantitative und
qualitative Erhebungsverfahren sowie lings- und querschnittliche Untersuchungs-
designs zur Anwendung (vgl. Lipowsky 2003, p. 124ff)). Fiir die ldngsschnittliche
Analyse standen die Aussagen von insgesamt 831 Personen zur Verfiigung, die nach
drei bis fiinf Berufsjahren (Zeitpunkt 1) und rund ein weiteres Jahr spéter (Zeitpunkt
2) schriftlich befragt wurden. Vier bis sechs Jahre nach ihrem Abschluss befanden
sich die ehemaligen Absolventen eines Lehramtsstudiums in folgenden beruflichen
Situationen: 63 Prozent hatten eine unbefristete Anstellung als Lehrer im staatlichen
Schuldienst, knapp 11 Prozent gingen dem Lehrerberuf im Rahmen einer befristeten
Anstellung nach, und etwa 16 Prozent waren ausserhalb des Schuldienstes tatig. Die
verbleibenden 10 Prozent waren entweder nicht oder nur geringfiigig erwerbstitig
oder qualifizierten sich liber Weiterbildung weiter (vgl. ebd., p. 194). Die nicht als
Lehrer beschiftigten Personen waren hauptsachlich in den Sektoren «Erziehung und
Bildung» sowie «Datenverarbeitung, I'T» tétig.

Neben der Ausbildungsaddquanz der Erwerbstitigkeit nennt Lipowsky auch die
Berufszufriedenheit als Erfolgsindikator. Die vergleichende Analyse zeigt, dass
Lehrer im staatlichen Schuldienst in allen Zufriedenheitsdimensionen tiefere Werte
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aufweisen als Nicht-Lehrer (vgl. Lipowsky 2003, p. 369). Die allgemeine Berufszu-
friedenheit wird insbesondere davon beeinflusst, ob man sich als wirksam und leis-
tungsfahig erlebt und wie sehr man die eigenen Stérken einbringen und weiterentwi-
ckeln kann. Unter- wie Uberforderung fiihren zu einer Minderung der
kompetenzbezogenen Zufriedenheit. Das Verhiltnis zwischen beruflicher Beanspru-
chung und eigenen Fahigkeiten, das fiir diese Einschédtzung bestimmend ist, scheint
fiir die Befragten in ausserschulischen Berufsfeldern besser zu stimmen als fiir die
Personen im Lehrerberuf.

Wihrend die Abgénger von Universititen und Fachhochschulen in der Schweiz
in den letzten Jahren systematisch befragt wurden (vgl. Botschi 1995; Leemann
2002), blieb die Lehrerbildung von diesen Forschungsbemiihungen bisher weit ge-
hend unberiihrt. Eine der wenigen Ausnahmen betrifft die bereits erwahnte Studie
von Landert (1985) im Kanton Thurgau (s. Kap. 2.2.2.3). Zum Zeitpunkt der
Befragung — ein bis 10 Berufsjahre nach Abschluss der Ausbildung — waren die
Probanden wie folgt beschéftigt: 30 Prozent als Primarlehrer und 15 Prozent als
Sonderklassen-, Real- oder Sekundarlehrer. 56 Prozent arbeiteten nicht mehr im
Lehrerberuf. Welchen Berufstitigkeiten die erstaunlich grosse Anzahl der aus dem
Lehrerberuf ausgeschiedenen Personen nachgeht und wie sie ihre Berufsverldufe in
den unterschiedlichen Berufsfeldern gestaltet, bleibt in dieser Studie jedoch
unbeantwortet.

Die Forschung zum Verbleib im Beruf, so lédsst sich festhalten, geht der Frage
nach, was aus Absolventen von Aus- und Weiterbildungen geworden ist und be-
trachtet den beruflichen Verbleib als qualitativ bedeutsame «Output»-Variable von
Bildungsinstitutionen. Neben einem deskriptiven Anliegen verfolgt die Verbleibs-
forschung auch das Ziel, Indikatoren beruflichen Erfolgs auszumachen. Mit der
Erkenntnis, dass auch Verbleibsanalysen im deutschsprachigen Raum kaum iiber die
ersten 10 Berufsjahre hinausgehen, wird ersichtlich, wie wenig bis heute iiber Kar-
riereverldufe bekannt ist, die vom Lehrerberuf wegfiihren.

2.2.4 Thematische Strukturierungen

Nachdem wir uns mit dem Karriereverlauf von Lehrkrdften im Rahmen von Stufen-
und Phasenmodellen sowie der beruflichen Ubergangs- und Verbleibsforschung
auseinandergesetzt haben, wenden wir uns im Folgenden Ansétzen zu, die einen
thematischen Fokus haben. Es geht um die Rekonstruktion von Berufsbiographien
anhand thematischer Schwerpunkte, wobei wir uns auf das Geschlecht und das be-
rufliche Selbstverstindnis beschrinken.
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Die Geschlechterthematik ist in der Lehrerforschung in besonderem Masse von
Flaake (1989) bearbeitet worden. Die Datenbasis ihrer Forschungsarbeit bilden 218
halbstandardisierte Interviews mit 163 Lehrern und 55 Lehrerinnen an hessischen
Hauptschulen und Gymnasien, die 1982 befragt wurden. Das Interesse der Studie
war darauf gerichtet, erstens Aspekte des Lehrerberufs zu analysieren, die Quelle fiir
Zufriedenheit oder Unzufriedenheit sind. Zweitens wollte Flaake die subjektiven
Bedingungen untersuchen, die fiir einen unterschiedlichen Umgang mit beruflichen
Anforderungen verantwortlich sind. Drittens fragte die Autorin nach der Einbettung
des Beruflichen in den iibergreifenden Lebenszusammenhang. Die Daten wurden
quantitativ (nach relativen Héufigkeiten) und qualitativ (anhand der psychoanaly-
tisch-tiefenhermeneutischen Textinterpretation nach Lorenzer) ausgewertet.

Zentrales Ergebnis der Studie ist die Aufdeckung widerspriichlicher Anforde-
rungen der Institution Schule, die zu einer verdeckten, nach Geschlechtern differen-
zierten Arbeitsteilung fithren. Anstatt Ort der Aufweichung von stereotypen
Geschlechterdifferenzen zu sein, bildet die Schule einen Hort der traditionellen
Geschlechtsrollenteilung. Dabei verzichtet Flaake auf einfache Schuldzuweisungen.
Denn offensichtlich sind es nicht nur die Ménner, die sich einer Egalisierung der
Geschlechterbeziehung widersetzen. Auch Frauen fallt es schwer, ihre eigene Leis-
tungsfahigkeit zum Zentrum biographischen Handelns zu machen.

In den gesellschaftlichen Bestimmungen des Geschlechterverhéltnisses und den zentralen

Elementen weiblicher Identitdt scheint eine Verfiihrung zur Selbstbeschrinkung und

Selbstverkleinerung angelegt zu sein, wenn es um Offentlich sichtbare Leistungen und

Féhigkeiten und die entsprechenden Selbstdarstellungs- und Durchsetzungsstrategien

geht. Fiir viele Frauen gibt es so etwas wie einen Sog, Energien und Kriéfte stiarker auf

die Gestaltung privater Beziehungen — zum Partner oder zu Kindern — zu richten als auf
die Gestaltung der dusseren Lebensverhiltnisse, zum Beispiel der beruflichen Zukunft

und der Situation am Arbeitsplatz (Flaake 1991, p. 35).

Gerade im Lehrerberuf scheint wenig Sprengkraft zu liegen, um den traditionellen
Geschlechterdualismus von innen aufzubrechen.

Das berufliche Selbstverstindnis spielt in den Studien von Kelchtermans (1990,
1993, 1996) eine zentrale Rolle. Kelchtermans untersuchte mittels systematischer
halbstrukturierter biographischer Interviews 10 erfahrene Grundschullehrer in Bel-
gien, um der Frage nach Determinanten und Mechanismen der Entwicklung einer
professionellen Biographie nachzugehen. Seinen theoretischen Ansatz bezeichnet er
als narrativ, konstruktivistisch, kontextualistisch, interaktionistisch und dynamisch
(vgl. Kelchtermans 1996, p. 258). Die erzéhlende Rekonstruktion der eigenen Kar-
riere durch die Lehrer fithrte Kelchtermans zu zwei Schliisselbegriffen: berufliches
Selbstverstindnis und subjektive Unterrichtstheorie. Diese bilden den interpretativen
Rahmen, in dem Lehrpersonen ihre berufliche Situation wahrnehmen und ihr Han-
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deln planen. Das berufliche Selbstverstindnis meint die subjektive Auffassung einer
Lehrperson iiber sich selbst. Es enthilt eine retrospektive und eine prospektive Di-
mension. Die subjektive Unterrichtstheorie ist «ein auf personliche Weise («<subjek-
tiv>) strukturiertes und zusammenhingendes System (<Theorie>) von Erkenntnissen
und Uberzeugungen, die fiir die berufliche Praxis ((Unterrichty) von Bedeutung
sind» (ebd., p. 266). Sie resultiert aus den berufsbiographisch erworbenen und ver-
arbeiteten Erfahrungen.

Der konzeptionelle Rahmen fiir die Analyse der professionellen Entwicklung
von Lehrkriften fithrte Kelchtermans (1996, p. 270f.) zu zwei zentralen Themen. Da
ist erstens die «Sorge um die Stabilitdty. Dabei spielt die feste berufliche Anstellung
eine besondere Rolle. Auch «Parallelkarrieren», d. h. Laufbahnen, die neben der
Schulkarriere verfolgt werden, gehdren zu dieser Thematik. Da ist zweitens die
«Verletzlichkeit im Beruf», die im Verlauf der Zeit unterschiedliche Formen an-
nimmt. So fiihlen sich Lehrpersonen beim Berufseinstieg der Willkiir des Schulvor-
stehers ausgeliefert; spéter glauben sie, stindig unter Beobachtung der Offentlichkeit
zu stehen.

Mit Sikes und Mitarbeitern (s. Kap. 2.2.1) geht Kelchtermans (1996, p. 260) da-
von aus, dass eine Berufsbiographie als narrative Rekonstruktion der eigenen Karri-
ere von kritischen Phasen, kritischen Ereignissen und kritischen Personen gepragt
wird. Dabei weist er auf Schwierigkeiten der Taxonomie hin und schlédgt vor, Erfah-
rungen oder Ereignisse dann als «kritisch» zu bezeichnen, wenn sie sich «von vielen
anderen Situationen oder Erfahrungen <unterscheiden>: Sie bleiben besser im Ge-
déchtnis, werden ofter erzdhlt oder spielen im Lauf der Zeit als strukturierendes
Element in der Laufbahngeschichte eine Rolle» (Kelchtermans 1992, p. 254).

Die Beispiele «Geschlecht» und «berufliches Selbstverstindnis» verdeutlichen,
dass Studien zu thematischen Strukturierungen eine bedeutsame Erweiterung und
Vertiefung rein beschreibender Analysen bieten. Es ergeben sich Erkenntnisse, die
aus «objektiven» Daten des Lebenslaufs nicht erschliessbar sind. Allerdings liegt
hier auch eine Schwiche dieser Ansitze, denen die Bindung an eben solche Eckda-
ten zumeist fehlt. Dadurch wird die Zusammenfiihrung von Beschreibung und Erklé-
rung verunmoglicht.

2.3 Biographische Erfahrungen und Entscheidungen

Auf der Suche nach Faktoren, welche Karriereverldufe nicht nur beschreiben, son-
dern auch erkldren lassen, stehen Erfahrungen und Entscheidungen, die biogra-
phisch relevant sind, im Vordergrund. Zur Bestimmung dieser Faktoren eignen sich
zwei der im Kapitel 2.2 dargestellten Ansdtze in besonderer Weise. Einerseits er-
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laubt die Verbleibsforschung, welche berufliche Karrieren als «Output» bzw. «Out-
come» von Aus- und Weiterbildungen versteht, die Wirksamkeit von Erfahrungen
mittel- bis ldngerfristig zu bestimmen. Andererseits ermdglichen Mobilitdtsstudien,
welche die Bedeutung von Entscheidungen herausstreichen, das Gefiige und die
Komplexitdt der Determinanten zu bezeichnen, die beruflichen Entscheidungen
zugrunde liegen. Beide Ansédtze sollen im Folgenden hinsichtlich ihres Potenzials
zur Erklirung von Lehrerkarrieren betrachtet werden.

2.3.1 Wirksamkeit von Aus- und Weiterbildung

Die Wirksamkeit von Aus- und Weiterbildungen im Lehrerberuf ist in den letzten
Jahren zunehmend ins Blickfeld der (Evaluations-)Forschung geraten. Uber die
Definition und Operationalisierung von «Wirksamkeit» besteht allerdings wenig
Konsens. So verweisen Oelkers und Oser (2000, p. 6) auf drei mogliche Lesarten der
Wirksamkeit von Lehrerbildung: Eine Lehrerbildung ist wirksam, wenn sie erstens
ihre Ziele erreicht, wenn sie zweitens guten Unterricht zur Folge hat, oder wenn
drittens unterschiedliche Akteure die Aus- oder Weiterbildung aufgrund definierter
Kriterien als «gut» und «wirksamy» einschétzen. Landert (1999a, p. 98) beschreibt
Wirksamkeit als «das Mass der Ubereinstimmung der Ziele und der beobachteten
Ergebnisse der Weiterbildung». Nach Claude (1998, p. 22f.) miissen zusétzlich zum
einen die beobachteten Verdnderungen tatsidchlich auf die getroffenen Massnahmen
zuriickgefithrt werden konnen und zum anderen die Ziele iiber die Massnahmen
hinaus weisen. Demnach hat das Konzept der Wirksamkeit neben den Kriterien der
Zielbezogenheit und der Kausalitidt auch diejenigen des «Transfererfolgs» und der
«Nachhaltigkeit» zu erfiillen (vgl. Landert 1999a, p. 21). Inwiefern die Untersu-
chungen zur biographischen Wirksamkeit von Grund- und Weiterbildungen im Leh-
rerberuf diesen Kriterien geniigen, soll in den folgenden beiden Abschnitten unter-
sucht werden.

2.3.1.1 Grundausbildung zur Lehrperson

Die Erwartungen an die Wirksamkeit der Grundausbildung von Lehrkréften sind
divergent. Kommt hinzu, dass — wie Terhart (2003, p. 9) fiir den deutschsprachigen
Raum"’ bilanziert — die «empirische Erforschung der Prozesse und Wirkungen der
Lehrerbildung keineswegs eine solide, kumulative Erkenntnisbasis geliefert haty.
Probleme bestehen in zweifacher Hinsicht. Einerseits sind die Ziele der Ausbildung

'S Fiir den internationalen Stand der Forschung vgl. Schénknecht 1997, p. 20ff; Terhart

2003, p. Off.
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zu definieren. Prominente Versuche bilden die Forderungen von Standards (vgl.
Oser 2001; Terhart 2002, 2003) und Schliisselqualifikationen (vgl. Kassis 1999;
Sieland & Rissland 2000). Beide Konzepte sind jedoch umstritten'®, und ihre Aufbe-
reitung ist sowohl theoretisch wie empirisch zu wenig begriindet, als dass sie zum
Ausgangspunkt fiir ibergreifende Wirksamkeitsanalysen genutzt werden konnten.

Andererseits besteht das Problem des Transfers. Bis heute fehlen schliissige
Erkenntnisse, inwieweit sich in der Ausbildung aufgebaute Einstellungen und Kom-
petenzen auf die Berufstétigkeit von Lehrpersonen auswirken. In der Forschungslite-
ratur iiberwiegen Selbsteinschdtzungen von Absolventen, die am Ende ihrer Ausbil-
dung (vgl. Flach, Liick & Preuss 1995; Wild-Naf 2001), nach einigen Jahren im
Beruf (vgl. Bram 1994; Herzog 1989, p. 115ff.; Hirsch, Ganguillet & Trier 1988,
1990; Kersten 2001; Landert 1985; Mayr 1994a, 1994b) oder zu beiden Zeitpunkten
(vgl. Abele et al. 2003; Briithwiler 2001; Kersten 2001) deren Qualitdt und Wirk-
samkeit beurteilen. Auch Untersuchungen zum Ubergang vom Studium in den Be-
ruf, zur Sozialisation in Ausbildung und Beruf sowie zum Erwerb von Expertise (s.
Kap. 2.2.2) lassen Schliisse auf Transfereffekte zu, wobei auch hier gilt, dass wir es
in den meisten Fillen mit subjektiven Daten zu tun haben, deren Relevanz fiir die
Analyse des tatsdchlichen Handelns von Lehrkriften fraglich ist (vgl. Schonknecht
1997, p. 23).

Exemplarisch soll an dieser Stelle die Studie von Oser und Oelkers (2001) dar-
gestellt werden. Mittels einer schriftlichen Befragung wiahrend der Ausbildung und
ungefihr ein Jahr nach Ausbildungsabschluss'’ wurden 334 angehende Lehrperso-
nen der Vorschule (Kindergarten), der Primarstufe sowie der Sekundarstufen I und
II aus unterschiedlichen Lehrerbildungsinstitutionen der Schweiz befragt. Zwei
Themenbereiche sind im Kontext dieser Darstellung von Interesse. Beziiglich der
Berufstreue der Lehrpersonen, die als «ein Aspekt der Wirksamkeit von Lehrerbil-
dung betrachtet (wird)» (Kersten 2001, p. 404), ist ersichtlich, dass 82 Prozent (n =
61) aller Studierenden einer seminaristischen Primarlehrerausbildung ein Jahr nach
Abschluss als Lehrer arbeiteten. Nimmt man die Allokation zu einer Stelle als weite-
res Erfolgskriterium, erweist sich neben der Berufsmotivation (vgl. Brithwiler 2001;

' Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Standards findet sich bei Herzog

(2005c¢, 2006); mit den Schliisselqualifikationen hat sich u. a. Beck (2004) kritisch be-
fasst.

Neben der ldngsschnittlichen Studie beabsichtigten Oser und Oelkers, auch Lehrpersonen
mit zwei bis fiinf Jahren Berufserfahrung querschnittlich zu befragen. Aus «organisatori-
schen Griinden» konnte diese Befragung jedoch nicht flichendeckend durchgefiihrt wer-
den, so dass «fallstudienartig» Abschlussjahrgénge von einzelnen Ausbildungsinstitutio-
nen analysiert wurden (vgl. Criblez 2001, p. 121). Diese Ergebnisse sind u. W. jedoch
nicht publiziert worden.
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Kersten & Gasser-Dutoit 1997) der Studienabschluss (gemessen an den Diplom-
noten) als guter Pradiktor fiir den Anstellungserfolg.

Als weiterer Zugang zur Analyse der Wirksamkeit wurde die Beurteilung der
Ausbildungsqualitit gewéhlt. Ein Jahr nach Abschluss wiesen die befragten Primar-
lehrer ihrer Ausbildung auf einer Skala von «ungeniigend» (1) bis «gut» (5) durch-
schnittlich einen Wert von 4.2 zu. Differenzierungen beziiglich einzelner Ausbil-
dungsbereiche ergaben sich ausschliesslich bei der berufspraktischen Ausbildung
(vgl. Kersten 2001, p. 421ff.). Bei ldngsschnittlicher Betrachtung wird deutlich, dass
nach einjahriger Lehrertitigkeit der Beitrag, den die Ausbildung zur Losung schul-
praktischer Probleme geleistet haben soll, ungiinstiger oder gleich wie bei Ausbil-
dungsabschluss beurteilt wird. Inwiefern unterschiedliche Berufsverldufe — vor
allem Einstieg vs. Nicht-Einstieg in den Lehrerberuf — einen Einfluss auf das Urteil
haben, wird nicht beschrieben. Dazu liegen jedoch Ergebnisse von Bram (1994) vor,
die im Rahmen einer Studie bei 254 Sekundarlehrern der Universitit Ziirich mittels
einer schriftlichen Befragung gewonnen wurden. Zwar fiihlten sich die nicht im
Lehrerberuf titigen Probanden beziiglich « Vorstellungen zur Umsetzung guten Un-
terrichts» und «Planung und Organisation von Unterricht» weniger kompetent als
diejenigen, die zum Zeitpunkt der Befragung (ein bis sieben Jahre nach Ausbil-
dungsabschluss) unterrichteten. Ingesamt beurteilten sie aber die Ausbildung nicht
schlechter, ja tendenziell sogar besser, was Bram folgern lésst, «dass die Ausbildung
als Ursache fiir einen Berufswechsel nur eine untergeordnete Rolle spielt» (ebd., p.
117).

2.3.1.2 Weiterbildung im Lehrerberuf

Ins Blickfeld der empirischen Forschung kommt zunehmend auch die Weiterbildung
im Lehrerberuf. Die Formel «Ausbildung + Praktikum = fertiger Lehrer» hat — wie
bereits im Kapitel 2.2 beschrieben — ihre Giiltigkeit verloren. Die gestiegene Kom-
plexitit der sozialen Wirklichkeit und die Beschleunigung des gesellschaftlichen
Wandels fiihren dazu, dass Lehrpersonen in stirkerem Masse als ihre Vorgénger auf
eine permanente Weiterbildung angewiesen sind (vgl. EDK 1991; Terhart 2001).
Das Angebot an institutioneller Weiterbildung ist breit und umfasst verschiedene
Formen, die auf unterschiedliche Weise mit der Grundausbildung verkniipft sind.

In den letzten Jahren sind in der Schweiz zahlreiche Evaluationsstudien durch-
gefiihrt worden, die vorerst der Zielerreichung am Ende der Weiterbildung (vgl. Joss
1984; Schett & Rosenmund 1987) und in jiingster Zeit auch dem Transfererfolg von
Weiterbildungen nachgegangen sind. Beleuchtet wurde insbesondere die Wirksam-
keit der schul(haus)internen Weiterbildung (vgl. Retsch & Tuggener 2002; Riiegg
1994, 2000) und von Intensiv- oder Langzeitweiterbildungen (vgl. Gerber 2000;
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Herzog, Riiegg, Herzog & Schonbichler 2001; Krempels 1998; Meinen & Ryser
1998). Landert (1999a, p. 141f), der in einer umfassenden Studie verschiedene
Formen von Lehrerweiterbildung untersucht hat, schreibt der Langzeitweiterbildung
aufgrund folgender konstitutiver Merkmale die grossten Erfolgschancen zu: lange
Dauer, Distanz zum Schulalltag, selbstorganisiertes und -verantwortetes Lernen,
professionelle Kursleitung, mehrmalige Kursevaluationen und daraus resultierende
Konzeptentwicklungen sowie Verbindlichkeit durch intensiven Kontakt von Kurslei-
tung und Teilnehmenden. Die Erfassung nachhaltiger Wirksamkeit ist in den meis-
ten Angeboten der Langzeitweiterbildung Bestandteil des Kurskonzepts und daher
gut dokumentiert.

Besonders erwahnenswert ist in diesem Zusammenhang eine weitere Studie von
Landert (2000), in der alle 950 Absolventen des Berner Semesterkurses zwischen
1973 und 1998 angeschrieben wurden.'® Mit der Auswertung von 515 Fragebogen
(Riicklaufquote: 54%) konnten die Kurs- und Umsetzungserfolge in einer Langzeit-
perspektive retrospektiv erfasst werden. Interessant an dieser Stelle sind insbesonde-
re die Angaben zum Verbleib im Lehrerberuf. 408 (80%) der Antwortenden waren
zum Zeitpunkt der Befragung noch als Lehrer tétig, die restlichen 107 Personen
(20%) hatten den Schuldienst quittiert. Von 100 Probanden konnte der Grund fiir
den Austritt in Erfahrung gebracht werden: 69 traten reguldr in den Ruhestand, 20
wechselten in einen anderen padagogischen Beruf, und 11 Befragte bildeten sich
weiter (ebd., p. 4). Der Semesterkurs scheint eine nachhaltig motivierende Funktion
fiir die Lehrertdtigkeit zu haben: 97 Prozent der Lehrpersonen, die zum Befragungs-
zeitpunkt unterrichteten, gaben an, in hohem Masse oder mindestens ausreichend
neu motiviert oder in ihrer Arbeit bestarkt worden zu sein. Diese Motivation hielt
bei iiber 90 Prozent auch Jahre spiter noch an oder war zumindest spiirbar. Inwie-
fern der Semesterkurs auch auf die Entscheidungsprozesse von Aussteigern einen
Einfluss hat, wurde zwar erhoben, aber nicht ausgewertet.

Die empirische Basis zur Beurteilung der biographischen Funktion von Grund-
ausbildung und Weiterbildung im Lehrerberuf ist diinn. Dies liegt nicht zuletzt
daran, dass die bisherigen Studien nur punktuell auf diese Frage ausgerichtet waren,
Nachhaltigkeitsanalysen meist kurzfristig angelegt sind und Vergleiche mit Perso-
nen, deren Berufsbiographie vom Lehrerberuf weg fiihrt, bisher nicht auf Interesse
stiessen. Trotzdem bieten die vorliegenden Studien — insbesondere zur Wirksamkeit
von Langzeitweiterbildungen — gute Anschlussmoglichkeiten, um die Forschungs
liicken zu schliessen.

'8 Der Semesterkurs ist eine vom Kanton Bern offerierte Langzeitweiterbildung im Rahmen

eines Bildungsurlaubs von sechs Monaten. Er dient der Erarbeitung und Umsetzung von
individuellen und kollegiumsbezogenen Entwicklungsschwerpunkten (s. Kap. 4.3).
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2.3.2 Biographische Entscheidungen

Unser nichster Fokus liegt auf den Entscheidungen, die fiir den beruflichen Karri-
ereverlauf von wegweisender Bedeutung sind. In Abgrenzung zu einer einfachen
Alltagsentscheidung, hat eine biographische Entscheidung Bedeutung fiir das ganze
Leben. «Sie 16st biographische Strukturierungsprobleme, und sie verdndert die Le-
bensgeschichte» (Burkart 1995, p. 80). Solche Entscheidungen finden sich erstens
bei der Studien- und Berufswahl, zweitens nehmen sie Einfluss auf Art und Verlauf
der beruflichen Mobilitit.

2.3.2.1 Studien- und Berufswahl

Die Suche nach den Griinden, weshalb sich jemand fiir den Lehrerberuf entscheidet,
kennt eine lange Tradition. Aus der Vielzahl von einschldgigen Studien werden im
Folgenden ausgewéhlte Ergebnisse aus dem deutschsprachigen Raum vorgestellt.
Eine aus bildungspolitischer Sicht interessante Studie stammt von Allemann und
Hedinger (1982, 1983a, 1983b). Sie wurde zwischen 1981 und 1983 im Kanton Bern
durchgefiihrt. Anlass fiir die Untersuchung war die Vermutung einer allfdlligen
Verdnderung der Rekrutierungsbasis der Seminare, nachdem die seminaristische
Lehrerbildung von vier auf fiinf Jahre verldngert worden war (s. Kap. 4.1). Dazu
wurden in einem ersten Teil 412 der 421 Absolventen des letzten Jahrgangs der
vierjihrigen Ausbildung bei Seminaraustritt schriftlich befragt (vgl. Allemann &
Hedinger 1982). 44 Prozent dieser Probanden gaben an, sich schon in frither Schul-
zeit gewiinscht zu haben, Lehrer zu werden. Weitere 40 Prozent féllten den Ent-
scheid am Ende der obligatorischen Schulzeit oder wahrend einem anschliessenden
Zwischenjahr. Bei sechs Prozent reifte der Entscheid wihrend der Ausbildung, und
neun Prozent absolvierten ihre Ausbildung ohne Absicht, den Lehrerberuf zu ergrei-
fen. Die Studie konnte weiter aufzeigen, dass die Eltern und die Lehrpersonen der
Seminaristen den grossten Einfluss auf die Berufswahl ausiibten. Bemerkenswert ist,
dass 57 Prozent neben dem Seminar noch andere Ausbildungsmoglichkeiten in Er-
wigung gezogen hatten, wobei fiir knapp ein Viertel der Besuch eines Gymnasiums
als Alternative zum Lehrerseminar zur Diskussion stand. Ausschlaggebend fiir das
Seminar waren schliesslich die «Freude am Umgang mit Kindern» und das «Berufs-
ziel Lehrer», gefolgt von der Tatsache, dass das Seminar zu einem Berufsabschluss
fithrte und eine gute Basis fiir weiterfithrende Ausbildungen bot (vgl. ebd., p. 26f.).
Mit sechs Prozent blieb der Anteil derjenigen, welche die seminaristische Aus-
bildung ohne konkrete Berufsabsicht aufnahmen, bei den Probanden der fiinfjdhri-
gen Ausbildung zur Primarlehrperson praktisch konstant (vgl. Allemann & Hedinger
1983b). Auch der grosse Einfluss der Eltern und Lehrpersonen auf die Berufswahl-
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entscheidung konnte in der zweiten Untersuchung (n = 360) bestitigt werden. Zur
Erhebung der Ausbildungs- und Berufsmotive wurden auf der Grundlage der ersten
Teilstudie 79 Aussagen formuliert, die von den Probanden einzuschétzen waren.
Eine faktorenanalytische Priifung der Aussagen fiihrte zu sechs Motivgruppen. Die
grosste Bedeutung kommt dem sozialpddagogischen Engagement zu (z. B. gerne mit
Menschen arbeiten), gefolgt von ausbildungsbezogenen Motiven (z. B. ausgewogene
Ausbildung, gute Allgemeinbildung), der Orientierung an belohnenden Aspekten
des Berufs (Freizeit, Ferien, Lohn u. &.) und der flexiblen Arbeitsgestaltung (freie
Arbeitseinteilung u. 4.). «Angst vor Schwierigkeiten» und «Ablehnung der Schule
als geisttotende und weltfremde Institution» spielten als «Gegengriinde» fiir die
Entscheidungsfindung praktisch keine Rolle. Die Motivgruppen, die zum Teil eine
schichtspezifisch unterschiedliche Auspriagung aufwiesen, zeichnen ein Seminar, das
verschiedenen Funktionen dient. Dem Gegensatz von sozialpddagogischen und
ausbildungsbezogenen Motiven entspricht die «Zwitternatur des Seminars als Mit-
tel- und Berufsbildungsschule» (ebd., p. 31).

Von einem Unterschied zwischen Ausbildungs- und Berufsmotiven sind auch
Briihwiler und Spychiger (1997) ausgegangen. In ihrer schriftlichen Befragung von
1285 Personen aus den Ausbildungstypen Kindergarten, Primarschule (seminaris-
tisch und nachmaturitér), Sekundarschule I und II, Berufsschule und Fachgruppen-
lehrkrifte erhoben sie am Ende der Ausbildung zum einen retrospektiv
Ausbildungsmotive (im Sinne von ausbildungsbezogenen Motiven und passiven
Entscheidungen). Zum andern wurde — in Anlehnung an Hirsch et al. (1990) — nach
Berufsmotiven (im Sinne von arbeitsbezogenen und intrinsischen Motiven, eigenen
Erfahrungen, materiellen Motiven sowie Einfluss von anderen Personen) gefragt.
Vier von fiinf Antworten der Gesamtstichprobe fallen auf arbeitsbezogene und
intrinsische Berufsmotive. Die Detailanalyse dieser beiden Motivgruppen zeigt, dass
der Entscheid, den Lehrerberuf zu ergreifen, mit wenigen zentralen Berufsmotiven
zusammenhingt. «Fiir nahezu drei Viertel aller angehenden Lehrpersonen spielt fiir
die Berufswahl Freude an Kindern und Jugendlichen eine wichtige Rolle. Weitere
wesentliche Berufsmotive sind Interesse an Zusammenarbeit mit anderen Menschen,
an Initiierung und Begleitung von Lernprozessen sowie an musisch-kreativen
Tétigkeiten» (Brithwiler & Spychiger 1997, p. 56). Studierende in Ausbildungstypen
fir hohere Schulstufen messen den fachlichen Interessen mehr Gewicht bei,
wiahrend ihnen die «musisch-kreativen Moglichkeiten» des Lehrerberufs und die
«Freude an Kindern und Jugendlichen» weniger bedeuten als den angehenden
Primarlehrkréften.

Ausbildungsmotive spielen fiir dasjenige Fiinftel der Probanden, das nicht in
den Primarlehrerberuf einsteigen will, eine besondere Rolle. Fiir sie ist die Lehrer-
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bildung nicht Mittel, um fiir den Schuldienst geriistet zu sein, vielmehr hat sie «ihren
eigenen Zweck» (Brithwiler & Spychiger 1997, p. 52). Die Motive liegen stirker bei
einer guten Allgemeinbildung, aber auch im Zugang zu weiteren Ausbildungen.

Im Vergleich der verschiedenen Ausbildungstypen erwies sich die hohe Nicht-
Berufsmotivation in der seminaristischen Primarlehrerausbildung als besonders
bemerkenswert. Gut ein Drittel der Jugendlichen trat ins Seminar ein, ohne sicher zu
sein, dass sie Lehrer werden wollen. Anders liegen die Zahlen bei der nachmaturitd-
ren Primarlehrerbildung, wo tiberzuféllig mehr Studierende von Ausbildungsbeginn
weg wussten, dass sie dereinst als Primarlehrer arbeiten wollen. In Anlehnung an
Flach et al. (1995) schliessen Brithwiler und Spychiger (1997, p. 52), dass «die iiber-
legte, bewusste Entscheidung fiir den Lehrberuf, gerade auch in Abwégung gegen-
iiber anderen Berufen und Ausbildungsmoéglichkeiten, hinsichtlich einer festen
Studien- und Berufsmotivation wirksamer ist als ein frithzeitig entstandener Berufs-
wunschy.

Auf den Daten von Brithwiler und Spychiger (1997) basieren auch die Analysen
zur Stabilitit des Berufswunsches bei angehenden Primarlehrkréften, die von
Kersten und Gasser-Dutoit (1997) présentiert werden. Erkennbar wird in ihren
Ergebnissen ein ausgeprigter Zusammenhang zwischen dem Berufswunsch zu
Beginn und gegen Ende der Ausbildung. Wer sich zu Beginn der Ausbildung fiir den
Lehrerberuf ausspricht, der bleibt meist dabei (vgl. ebd., p. 61). Von den 563
Studierenden mit deutlichem Berufswunsch dnderten 465 (83%) ihre Meinung im
Verlauf der Ausbildung nicht, 98 (17%) wollten bei Ausbildungsende nicht oder nur
voriibergehend in den Schuldienst einsteigen. Von den Studierenden, die zu Beginn
des Seminars nicht beabsichtigten, als Lehrperson zu arbeiten (n = 55), dnderten 19
(35%) ihre Entscheidung im Verlauf der Ausbildung, 36 (65%) blieben bei ihrer
Meinung oder wollten nur voriibergehend als Lehrer tdtig sein.

Briithwiler (2001) konnte in einer weiteren Studie bestitigen, dass der Berufs-
wunsch zu Beginn der Ausbildung als verldsslicher Pridiktor fiir die Absicht ge-
nommen werden kann, nach Abschluss der Ausbildung den Lehrerberuf zu ergrei-
fen. Eine hohe Berufsmotivation hat nicht lediglich einen positiven Einfluss auf den
Erfolg in der Grundausbildung (vgl. ebd., p. 372ff.), sondern auch auf den Anstel-
lungserfolg." Aufgrund einer Nachbefragung ein Jahr nach Ende der Ausbildung
konnte Brithwiler zudem nachweisen, dass sich Personen mit einer Anstellung im
Lehrerberuf durch eine hohe Berufsmotivation am Ende der Ausbildung sowie —

Ein &hnliches Fazit ldsst sich beziiglich einer Studie von Martin und Steffgen (2002)
ziehen, welche bei luxemburgischen Grundschullehrern einen hohen (positiven) Zusam-
menhang zwischen Berufswahlmotiven, (wenig) Berufseinstiegsproblemen und Berufs-
zufriedenheit ermitteln konnten.
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wenn der Zusammenhang auch etwas schwécher ist — durch eine hohe Berufsmoti-
vation bei Ausbildungsbeginn auszeichnen (vgl. ebd., p. 377ft.).

Die grosse Bedeutung des Berufswunsches zu Beginn der Ausbildung wird auch
von Terhart et al. (1994) in ihrer biographischen Studie bei 514 Grundschul-,
Hauptschul-, Realschul- und Gymnasiallehrkriften aus drei Altersgruppen bestétigt.
Der Berufswunsch wurde in Relation zu «dusseren Umstinden» der Entscheidungs-
findung (wie Schichtzugehorigkeit und Geschlecht) gesetzt, was die Autoren fol-
gendes Ergebnis berichten lésst:

Fiir die éltere Generation spielten dussere Umsténde noch eine grosse Rolle (mit Aus-

nahme der Gymnasiallehrkrifte), fiir die mittlere waren diese Umsténde laut Selbstaus-

kunft schon weniger wichtig, und bei der jiingeren Generation noch unwichtiger. Hieraus
lasst sich der Schluss ziehen, dass die Selbstbestimmung bei der Wahl des Studiums bzw.
des Berufs zugenommen hat — ein Ergebnis, das sich in den allgemeinen gesellschaftli-
chen Trend zur Individualisierung als Herauslosung aus Herkunftsmilieus einordnet

(Terhart et al. 1994, p. 101).

In Ubereinstimmung mit den bisher priisentierten Studien stehen als Berufsmotive
auch bei Terhart und Mitarbeitern positiv besetzte Merkmale des Lehrerberufes im
Vordergrund, wie die Arbeit mit Kindern, Abwechslungsreichtum der Lehrertétig-
keit, Wissensvermittlung und autonome Arbeitsgestaltung. Die «grundlegenden,
inneren Elemente der Lehrertitigkeit selbst» und weniger die «dusseren Rahmenbe-
dingungen und Gratifikationen», wie Beamtenstatus oder Freizeit, bilden die domi-
nierende Motivgruppe (vgl. ebd., p. 56ff.). Diese Motive scheinen so sehr im Be-
rufsbild der Probanden verhaftet zu sein, dass sich — so Terhart und Mitarbeiter
weiter — auf den vorderen Riangen weder beziiglich des Geschlechts noch beziiglich
des Alters bedeutsame Unterschiede ergeben.

Die Studien- und Berufswahlmotive von Lehrpersonen bilden einen For-
schungsgegenstand, der nicht nur vielfach untersucht wurde, sondern zu dem auch
erstaunlich widerspruchsfreie Daten vorliegen. Fiir die Bewertung der Entscheidung
fiir den Lehrerberuf wird der Bildungs- und Familienhintergrund, wie er sich vor
Ausbildungsbeginn prisentiert, zumeist sehr ausfiihrlich beriicksichtigt, was eine
«Soziologie der Lehramtsstudierenden» ermoglicht. Erst in Ansdtzen und fast nur
auf den unmittelbaren Berufseinstieg bezogen, wurde bisher untersucht, wie nach-
haltig die Entscheidungen fiir ein Lehrerstudium und den Lehrerberuf sind. Lassen
sich aufgrund der Motive und der Motivation fiir das Studium langerfristige Progno-
sen stellen? Vermag die Tertiarisierung der Lehrerbildung die «Zwitternatur des
Seminars» (Allemann & Hedinger 1983b, p. 31) aufzubrechen? Diese Fragen kon-
nen auf der aktuellen Datengrundlage nicht beantworten werden.
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2.3.2.2 Verbleib im Lehrerberuf

Was veranlasst Lehrpersonen, im Beruf zu bleiben? Nur wenige Studien setzen sich
explizit mit dieser Fragestellung auseinander. Wo dies geschieht, da stehen beinahe
ausschliesslich die Fluktuationsgedanken im Vordergrund. In einer umfassenden
Studie sind von Grunder und Bieri (1995) sowie Bieri (2006) im Kanton Aargau
zwischen 1994 und 1998 jéhrlich schriftliche Befragungen von Lehrpersonen durch-
gefiihrt worden, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung ihre Stelle gekiindigt hatten
(n=801). Zu Vergleichszwecken wurden auch «berufstreue» Lehrpersonen befragt
(n= 859). Die Ergebnisse der Vergleichsgruppe zeigen, dass die Mehrheit der im
Beruf verbleibenden Probanden die Chancen auf dem Arbeitsmarkt innerhalb und
ausserhalb ihres Berufsfeldes als «mittel» bis «gut» bewertet. Trotzdem denken
lediglich acht Prozent «oft» bis «sehr oft» iiber eine Kiindigung nach. Ein knappes
Viertel macht sich «manchmal», 69 Prozent sogar nur «selten» bis «sehr selten»
Gedanken iiber einen Ausstieg. Als mogliche Griinde fiir einen Berufswechsel —
erhoben mittels einer geschlossenen Antwortskala zur «Stayer motivation» nach
Baillod (1992) — sind am héufigsten attraktive Angebote oder neue Herausforderun-
gen genannt worden, die von den Autoren als «Zugmotive» bezeichnet werden.
Auch private Griinde sind fiir eine allfillige Kiindigung von Bedeutung. Hingegen
wird das «Druckpotenzial», gemessen an zwei Aussagen zur Unzufriedenheit mit
der Arbeit als Primarlehrer, lediglich von acht Prozent der Probanden als bedeutsam
erachtet. Fiir die Fluktuationsgedanken spielt, so zeigen Korrelationsberechnungen,
die wahrgenommene Beanspruchung im Primarlehrerberuf kaum eine Rolle.

Andere, zum Teil bereits erwihnte biographische Studien messen der berufli-
chen Beanspruchung einen grosseren Einfluss auf die Fluktuationsgedanken bei. So
stehen zum Beispiel bei Hirsch et al. (1990, p. 236ff.) «Belastungen im Lehrerberuf»
mit 56 Prozent der Nennungen hinter «Interesse an etwas anderem» (63%) an zwei-
ter Stelle der Begriindungen fiir Gedanken iiber einen Wechsel des Berufs. Auf-
schlussreich sind auch die Kohortenunterschiede. Die dlteste Kohorte aus der Studie
von Hirsch und Mitarbeitern sieht haufiger das Interesse an etwas anderem als
Hauptgrund fiir einen moglichen Berufsausstieg und deutlich weniger als ihre jiinge-
ren Kollegen die berufliche Beanspruchung, die Unzufriedenheit mit den Arbeitsbe-
dingungen oder die Angst vor dem Altwerden im Lehrerberuf. Die Verortung der
Fluktuationsgedanken im Karriereverlauf macht weiter ersichtlich, dass diese héiufi-
ger in den ersten 10 Berufsjahren auftreten als spédter (vgl. auch Terhart et al. 1994,
p. 90ff.).

Der Frage «Gehen oder Bleiben?» wandte sich auch Landert (1985) zu. Bei sei-
ner Stichprobe von Thurgauer Lehrkréften ist es die «Luftverdnderungy, die von 59
Prozent der Probanden als Begriindung fiir Fluktuationsgedanken angefiihrt wurde.
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Was damit gemeint ist, zeigen Stichworte wie «andere Umgebung, etwas Neues
erfahren, Berufsdeformation droht, Trott, bin ausgelaugt etc.». An zweiter Stelle der
Begriindungen folgte mit 14 Prozent der Stress im beruflichen Alltag. Landert fragte
auch, weshalb die Fluktuationsgedanken nicht in die Tat umgesetzt werden. Am
héufigsten erhielt er zur Antwort (vgl. ebd., p. 108):

1. Materielle Griinde, Familie (30%)

2. Habe vorldufig noch Spass (25%)

3. Will noch mehr Erfahrungen sammeln (23%)
4. Weiss keine Alternative (17%)

Einen interessanten Ansatz zur Beantwortung der Frage nach dem Verbleib im Leh-
rerberuf hat Schonknecht (1997) verfolgt. Im Rahmen ihrer Untersuchung zur beruf-
lichen Entwicklung und zum beruflichen Alltag innovativer Grundschullehrer in
Deutschland fragte sie nach unterstiitzenden Faktoren im Berufsalltag. Die 79
schriftlich und die 10 miindlich befragten Probanden nannten den Umgang mit Kin-
dern als wichtigsten Faktor. Daneben kommt auch dem Unterrichten und Erziehen
grosse Bedeutung zu. Beide Faktoren bilden «die wichtigste Grundlage fiir einen
befriedigenden Berufsalltag» (ebd., p. 115). Prominent erwidhnt werden aber auch
der Gestaltungsfreiraum und die Autonomie im Beruf, die Zusammenarbeit in der
Schule (vor allem im Kollegium, aber auch mit den Eltern) und die Weiterbildungs-
moglichkeiten. Die Ergebnisse von Schonknecht, die sich weit gehend mit denjeni-
gen von Flaake (1989) zu den «positiven Seiten des Berufs» decken und dhnlich
bereits anfangs der 1960er Jahre von Imhof (1961) als Resultat einer empirischen
Berufsanalyse vorgestellt wurden, verdeutlichen, dass die zentralen Berufswahlmo-
tive (s. Kap. 2.3.2.1) auch in der Motivstruktur erfahrener Lehrpersonen zu erkennen
sind. Dabei scheint die Freude am Umgang mit jungen Menschen ein besonders
prignantes und stabiles Charakteristikum des Lehrerberufs zu sein.

Abschliessend ist zu bemerken, dass Art und Verlauf der Entscheidungen, die
zum Verbleib im Lehrerberuf fithren, bisher sehr einseitig erfasst wurden. Vorherr-
schend sind Studien zu den Fluktuationsgedanken «berufstreuer» Lehrer. Mit Aus-
nahme von einzelnen, die Bedingungen des Entscheidungsprozesses nur rudimentéir
erfassenden Untersuchungen zur Bleibemotivation, wissen wir wenig dariiber,
inwiefern es sich bei den beruflichen Entscheidungen von Lehrkrédften um ein Ab-
wiégen von Alternativen handelt und in welchem Zusammenspiel biographische
Erfahrungen und berufliche Entscheidungen stehen.



72 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

2.3.2.3 Berufsinterne Mobilitat: Stellenwechsel, Unterbriiche, Reduktionen

Der Wechsel der Arbeitsstelle, der Unterbruch oder die Reduktion der Erwerbstétig-
keit sind Formen der berufsinternen Mobilitit. Im Folgenden wollen wir diese
Mobilitatsformen im Falle des Lehrerberufs etwas néher beleuchten.

Stellenwechsel

Nur wenig ist dariiber bekannt, warum Lehrpersonen ihre Stelle wechseln. In der
Stichprobe von Landert (1985) gaben 38 Prozent der befragten Thurgauer Lehrkréfte
an, bisher ein- oder mehrmals die Stelle gewechselt zu haben. Beim ersten Stellen-
wechsel (n = 108) waren vor allem Weiterbildung (38%) und personliche bzw. fami-
lidre Griinde (25%) ausschlaggebend. Beim zweiten Stellenwechsel (n = 26) tauch-
ten dariiber hinaus auch Auszeiten als Begriindung auf (35%).

In seiner Studie zu den Kiindigungsgriinden von Lehrkréften differenziert Bieri
(2006) zwischen Personen, die ihre Stelle innerhalb des Lehrerberufs gewechselt,
und Personen, die den Beruf verlassen haben. Dabei wird ersichtlich, dass sich die
beiden Gruppen zum Teil wesentlich unterscheiden. Bemerkenswert sind insbeson-
dere die Divergenzen beim «berufslaufbahnspezifischen Kiindigungsverhalten»
(ebd., p. 156): Nicht-Berufswechsler kiindigen iiberzufillig seltener aufgrund feh-
lender Perspektiven oder Aufstiegsmoglichkeiten im Lehrerberuf. Auch die Bean-
spruchung im Lehrerberuf hat bei dieser Vergleichsgruppe geringeren Einfluss auf
die Fluktuationsentscheidung als bei den Berufswechslern. Vielmehr sind es die
Belastung durch Familienarbeit, ein langer Arbeitsweg und vor allem die mit einer
neuen Stelle erwartete Herausforderung, die fiir die berufsinterne Mobilitédt bedeut-
sam sind.

Unterbruch der Lehrertitigkeit und Wiedereinstieg
Fiir 84 Prozent der Probanden der Studie von Hirsch et al. (1990, p. 202ff.) ist der
Unterbruch die wichtigste denkbare Massnahme, um einem beruflichen Tief wirk-
sam zu begegnen. Vier Fiinftel der Stichprobe hatten tatsdchlich einen Unterbruch
realisiert. Interessanterweise stand dabei fiir 90 Prozent der Fille die Weiterbildung
im Vordergrund (vgl. ebd., p. 255ff.). Obwohl Weiterbildungen durchaus als For-
men der Bewiltigung von Belastung gesehen werden koénnen, stehen sie fiir die
Stichprobe von Hirsch und Mitarbeitern eher im Zusammenhang mit Nachqualifika-
tionen — vor allem bei Primarlehrkriften, die auf der Realschule ohne entsprechen-
des Lehrpatent unterrichteten.

«Weiterbildungy» (51%) ist neben «Abstand gewinnen» (54%) auch in der Studie
von Landert (1985) der am héufigsten genannte Grund fiir einen Unterbruch der
Berufstitigkeit als Lehrkraft (Mehrfachnennungen). An dritter Stelle steht mit 14
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Prozent die Heirat bzw. die Mutterschaft. Im offenen Antwortformat wurden von je
fiinf Personen Stress und mangelnde Freude am Beruf erwéhnt, was einem Anteil
von je fiinf Prozent der Nennungen entspricht.

Bemerkenswert ist eine Studie aus Schottland, weil sie auf Geschlechterdiffe-
renzen in der Begriindung von Unterbriichen hinweist. Robinson, Munn und Mac-
Donald (1992) befragten 508 Personen, die aus dem Primar- oder Sekundarlehrerbe-
ruf zwischenzeitlich ausgestiegen waren, telefonisch sowie 46 Personen mittels
personlicher Interviews. Wihrend Frauen vor allem die Familien- und Haushaltar-
beit (55%) sowie personliche Umstidnde (21%) als bedeutsam fiir den Unterbruch
nannten, wurden von den Ménnern am haufigsten Desillusionierung im Beruf (32%)
und fehlende berufliche Entwicklungsperspektiven (31%) erwiahnt. Frauen hegten
auch stirker als Minner den Wunsch, in den Lehrerberuf zuriickzukehren. Eine
Riickkehr machten sie aber davon abhéngig, dass sich die Anstellungsbedingungen
mit der Familienarbeit vereinbaren lassen. Viele Frauen, die ihre Lehrertétigkeit fiir
mehr als sechs Monate unterbrochen hatten, machten sich Sorgen dariiber, ob sie
beim Wiedereinstieg den verdnderten beruflichen Anforderungen gewachsen sein
wiirden, und befiirchteten, dass sie — insbesondere beziiglich Entlohnung — wieder
«von vorne» beginnen miissten.

Reduktion der Lehrertdtigkeit

Auch in der Reduktion der Erwerbstitigkeit sahen einige Probanden der Studie von
Hirsch et al. (1990) eine denkbare Massnahme zur Bewéltigung beruflicher Bean-
spruchung. Inwiefern teilzeitliche Anstellungen jedoch tatsdchlich zu diesem Zweck
eingegangen werden, wurde in dieser Untersuchung nicht erfasst.

Antworthinweise auf diese Frage lassen sich einer Pilotstudie von Goltz und
Straumann (2002) entnehmen. Aufgrund einer schriftlichen und miindlichen Befra-
gung von 15 Lehrpersonen, sechs Kindergirtnerinnen und sechs Experten im Kanton
Solothurn stellen sie fest, dass mehr als die Hélfte der Befragten in der Belastung
durch den Lehrerberuf den wesentlichen Anlass fiir die Reduktion ihrer Arbeitszeit
sehen. Als Belastungen werden genannt (vgl. ebd., p. 46):

. grosse und heterogene Klassen

e  schwierige Kinder

e Ubernahme von Erziehungsaufgaben

*  steigende Aufgabenfiille

. tiefer Lohn und hohe Lektionenzahl

. Schwierigkeit, nach der Arbeitszeit abschalten zu konnen

. Unfahigkeit, damit zurechtzukommen, dass selbst nach Arbeitsschluss noch
viel zu erledigen wire
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Neben der beruflichen Belastung spielen gemédss Goltz und Straumann (2002)
auch Familienaufgaben als Griinde fiir die Pensenreduktion eine wichtige Rolle.
Weitere Griinde liegen schliesslich im demographisch bedingten Riickgang der
Schiilerzahlen sowie im Wunsch, einen alternativen Lebensansatz zu verwirklichen.

Die Datenbasis zur innerberuflichen Mobilitit, so lassen sich die vorhandenen
Studien zusammenfassen, ist diinn. Dennoch weisen die wenigen Untersuchungen
darauf hin, dass die Bedingungen fiir Stellenwechsel, Unterbriiche und Reduktionen
vielféltig sind. «Parallelkarrieren» in Familie und Freizeit scheinen einen deutlichen
Einfluss auf die berufsinterne Mobilitdt zu haben, wihrend der unmittelbaren Bean-
spruchungserfahrung im Lehrerberuf selten eine grossere Rolle beigemessen wird.
Aus methodischer Sicht féllt auf, dass die berufsinterne Mobilitdt in den vorliegen-
den Studien stark in Form von Momentaufnahmen erfasst wird und die biographi-
schen Hintergriinde weit gehend ausgeblendet bleiben. Weil es sich bei beruflichen
Entscheidungsprozessen jedoch um komplexe Vorgénge handelt, die im Zusammen-
spiel verschiedener Einflussfaktoren realisiert werden, sind kontextuelle und biogra-
phische Informationen fiir eine angemessene Analyse unabdingbar. Dies gilt glei-
chermassen fiir Entscheidungen, die vom Lehrerberuf wegfiihren.

2.3.2.4 Ausstieg aus dem Lehrerberuf

Was veranlasst Lehrpersonen, nach einer gewissen Zeit der Berufsausiibung ihren
Beruf zu verlassen? Hinweise zur Beantwortung dieser Frage finden sich in der
Aargauer Studie von Bieri (2006, p. 153ft.). Personen, die den Lehrerberuf aufgege-
ben haben (n= 187), nannten unter anderem folgende Griinde fiir den Berufsaus-
stieg:

* Herausforderung durch eine neue Stelle ausserhalb des Berufsfeldes
*  Weiterbildung ausserhalb des Berufsfeldes

* Fehlende Perspektiven im Lehrerberuf

* Grosse psychische Belastung

e Unerfreuliche Entwicklungen im Schulwesen

e  Verhaltensauffallige Schiiler

* Zu grosse Klassen

Die Auflistung belegt die Vielfalt der Kiindigungsgriinde. Um der Komplexitt
habhaft zu werden und auf einer quantitativen Ebene Aussagen generieren zu kon-
nen, bildete Bieri (2006, p. 185ff.) in Anlehnung an Baillod (1992) iiber einen Fra-
geblock mit sieben Items «Fluktuationsmotivationstypeny». Uber die von der Studie
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abgedeckten fiinf Jahre hinweg konnten 52 Prozent aller Kiindigenden® dem Typus
«Private Orientierung» zugewiesen werden. Personen, die sich an der letzten
Arbeitsstelle einigermassen wohl gefiihlt hatten, jedoch von einer neuen Stelle
herausgefordert oder angezogen wurden («Zugmotivation»), machten 24 Prozent der
Stichprobe aus. 17 Prozent liessen sich dem Typus «Druckmotivation» zuordnen.
Die Mitglieder dieser Gruppe wollten primér der belastenden Situation entflichen
und nannten keinen anderen Grund fiir ihre Kiindigung. Schliesslich machte eine
vierte Gruppe von Kiindigenden (8%) sowohl Zug- wie Druckmotive geltend.

Aufgrund dieser Analyse kann davon ausgegangen werden, dass bei einem Vier-
tel der kiindigenden Lehrer die berufliche Unzufriedenheit ausschlaggebend fiir den
Stellen- bzw. Berufswechsel war. Der hohe Anteil an Unzufriedenen, wie er fiir
andere Berufsgruppen genannt wird — iiber 70 Prozent bei Baillod (1992) —, wird
damit bei weitem nicht erreicht.

Die Erkenntnisse der Aargauer Studie, die in ihren Grundziigen auch fiir den
Kanton Thurgau Giiltigkeit haben (vgl. Landert 1985, p. 108), lassen sich in ver-
schiedener Hinsicht differenzieren. Obwohl sich Lehrerinnen und Lehrer in ihren
Kiindigungsgriinden nur punktuell unterscheiden, geben Ménner ihre Stelle eher
wegen der Herausforderung durch eine neue Stelle oder aus Angst vor Erstarrung in
Routine auf, wéihrend fiir Frauen die Konzentration auf die Familienarbeit, das man-
gelnde Angebot an Teilzeitstellen oder der Arbeitsplatzwechsel des Ehe- bzw.
Lebenspartners im Vordergrund stehen (vgl. Bieri 2006, p. 171f.). Deutlicher sind
die Unterschiede, wenn nach Altersgruppen differenziert wird (vgl. ebd., p. 172ft.).
Lehrpersonen, die zum Zeitpunkt der Kiindigung zwischen 21 und 29 Jahre alt
waren, haben ihre Stelle vor allem wegen fehlender Perspektiven im Lehrerberuf
aufgegeben oder weil sie eine Weiterbildung machen wollten. Personen im Alter
von 30 bis 39 Jahren haben hingegen die Konzentration auf die Familie und die
psychische Belastung durch den Lehrerberuf am stirksten gewichtet. Die psychische
und die gesundheitliche Belastung spielte bei der dltesten Gruppe (zwischen 40 und
65 Jahre) eine wesentliche Rolle. Des Weiteren sind es bei den &lteren Lehrpersonen
auch unerfreuliche Entwicklungen im Schulwesen und verhaltensauffillige Schiiler,
die den Entscheid, die Stelle zu kiindigen, beeinflusst haben. Gesamthaft stehen fiir
jiingere Kiindigende eher Aspekte der Mobilitdt im Vordergrund, wihrend die dlte-
ren Lehrpersonen problematische soziale Beziechungen und gesundheitliche Belas-
tungen als Kiindigungsgriinde anfiihren.

0 Die Unterscheidung zwischen Personen, die den Beruf gewechselt, und solchen, die

lediglich die Arbeitsstelle innerhalb des Lehrerberufs verlassen haben, hat Bieri fiir diese
Auswertung nicht gemacht.
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«Why public schools lose teachers?» — auch in der internationalen Forschung
finden sich Studien zum Ausstieg aus dem Lehrerberuf (vgl. Brewer 1996;
Hanushek, Kain & Rivikin 2004; Ingersoll 2001; Little 1996; Vandenberghe 2000;
Whitener 1997). Eine beziiglich Design und thematischer Ausrichtung besonders
interessante, auf halbstrukturierten Interviews basierende Untersuchung fiihrten
Vandenberghe und Vanoost (1996) mit flamischen Lehrkriften durch, welche die
Schule entweder verlassen hatten (n = 26) oder noch im Beruf titig waren (n = 14).
Als wichtigste Faktoren fiir den Ausstieg erwiesen sich Routine, fehlende Auf-
stiegsmoglichkeiten, mangelnde Anreize fiir eine professionelle Entwicklung, nega-
tive Erfahrungen mit Kollegen und negative Erfahrungen mit der Schulleitung. Auf
dieser Grundlage stellten die Autoren zwei Ausstiegsmuster fest. Beim ersten iiber-
wiegen Defizite wie mangelnde Weiterbildungs- und Spezialisierungsmdglichkeiten.
Dementsprechend liegt in der Suche nach Aufstiegsmoglichkeiten, Unterbrechung
der Routine und neuen Herausforderungen der Hauptanlass fiir das Verlassen des
Lehrerberufs. Beim zweiten Muster steht der fehlende professionelle Austausch im
Vordergrund. Personen dieser Gruppe beanstanden das fehlende Feedback und die
mangelnde Unterstiitzung seitens der Schulleitung und des Kollegiums. Aufgrund
der Daten aller Aussteiger haben sich zudem zwei Faktoren herausarbeiten lassen,
die sich fiir die Analyse der Berufsbiographie von Lehrkriften als bedeutsam erwei-
sen konnten. Es ist dies einerseits eine eher extrinsische Motivation fiir die Lehrer-
ausbildung (kurze Ausbildung, Wunsch der Eltern etc.), welche bei Aussteigern
stirker erkennbar ist als bei ihren berufstreuen Kollegen. Andererseits wurde auf-
grund der Interviews deutlich, dass der Entscheid fiir den Ausstieg meist iber meh-
rere Jahre heranreift und selten an einem singuldren Ereignis festgemacht werden
kann.

Ausstiegsentscheidungen, so ldsst sich zusammenfassend festhalten, nahren sich
aus verschiedenen Motiven. Bei der Analyse des Zusammenspiels der Ausstiegs-
griinde sind zudem zeitliche und kontextuelle Faktoren zu beriicksichtigen. Der Dif-
ferenzierungsgrad der Erkenntnisse ist deshalb auch vom methodischen Zugang
abhingig. Ein Analyseansatz, der weder den individuellen Lebenslauf noch die his-
torisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in Rechnung stellt, greift zu kurz.
Die dargestellten Studien zeigen zwar die Spannweite des Phdnomens auf, vermogen
den Entscheidungsprozess aber kaum angemessen zu beschreiben, geschweige denn
zu erkldren.
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2.3.2.5 Nicht-Einstieg in den Lehrerberuf

Schliesslich lésst sich fragen, warum Personen, die ihre Ausbildung zur Lehrperson
erfolgreich abgeschlossen haben, nicht in den Lehrerberuf einsteigen. Auch zur
Beantwortung dieser Frage bietet die Lehrerforschung bisher kaum ausreichende
Hinweise. Zwar wurden Griinde fiir den unmittelbaren Nicht-Einstieg in einzelnen
Studien zur Berufseinmiindung gleichsam als Nebenprodukt erfasst. So fand zum
Beispiel Brithwiler (2001) in seiner Studie 38 Personen, die rund ein Jahr nach Aus-
bildungsabschluss nicht (mehr) im Lehrerberuf titig waren (19%). Als wichtigster
Grund fiir die Nichtausiibung des Lehrerberufs wurde das Interesse an einer anderen
Ausbildung oder Titigkeit genannt. Aber auch Uberforderung und die Erwartung
widerspriichlicher Anforderungen von Seiten der Eltern und Behorden tauchten als
Griinde fiir den Nicht-Einstieg auf den ersten Riangen auf.

Wird der Nicht-Einstieg nicht nur in Bezug auf das erste Berufsjahr, sondern aus
einer erweiterten biographischen Perspektive betrachtet, tut sich eine gewaltige
Forschungsliicke auf. Wie die Berufsaussteiger hat die Lehrerforschung die Nicht-
Einsteiger bisher fast ganz iibersehen.

24 Fazit

Obwohl die Lehrerforschung noch nicht seit langem einen biographischen Ansatz
verfolgt, waren Lebensldufe und Karrieren von Lehrpersonen schon oft Gegenstand
empirischer Studien. Allerdings sind die methodischen Ansétze recht heterogen, und
es wire vermessen, so etwas wie ein einheitliches Forschungsparadigma ausmachen
zu wollen. Einheitlich ist bestenfalls die lebenslauftheoretische Perspektive, obwohl
auch diesbeziiglich einzurdumen ist, dass viele Studien kaum mehr als Ausschnitte
aus dem Berufsverlauf eines typischen Lehrers bearbeitet haben. So dominieren
ganz offensichtlich die Berufsausbildung, der Berufseinstieg und die ersten Berufs-
jahre als Forschungsthemen, wihrend der weitere Verlauf der Berufskarriere und vor
allem der Austritt aus dem aktiven Berufsleben nur sehr diirftig erforscht sind. Das
hat auch methodische Griinde, denn die Lehrerforschung arbeitet vorwiegend mit
querschnittlichen und retrospektiven Untersuchungsdesigns. Prospektivstudien
liegen vergleichsweise wenige vor (vgl. Terhart 1995, p. 233). Zudem wird das
Verhiltnis von quantitativen und qualitativen Ansédtzen kontrovers diskutiert (vgl.
Stelmaszyk 1999, p. 63). Obwohl Methodenpluralitit als erstrebenswert oder gar
unerldsslich gilt, beklagen Kriiger und von Wensierski (1995, p. 211) die methodo-
logischen Unzuldnglichkeiten der erziehungswissenschaftlichen Biographiefor-
schung und attestieren ihr ein «unsicheres Verhiltnis zur quantitativen Methodologie
bzw. [eine] Vermischung quantitativer und qualitativer Forschungslogiken». Eine
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Strategie zur Losung dieser Problematik wiirde u. E. darin bestehen, das Selbstver-
stindnis von «qualitativy und «quantitativ» zu reflektieren und in der eigenen For-
schung transparent zu machen, um auf dieser Basis die Aussagekraft und den Nutzen
einer «Triangulation» verschiedener methodischer Ansitze auszuweisen.

In inhaltlicher Hinsicht weisen die vorhandenen Studien in drei Bereichen eine
erstaunliche Ubereinstimmung auf. Erstens zeigt sich bei der Studien- und Berufs-
wahl von Lehrkriften eine Motivlage, die im Kern vom Umgang mit Kindern und
Jugendlichen bestimmt wird. Die Freude am Kontakt mit Menschen und an der
Vermittlung von Wissen wird gefolgt von formalen Berufskriterien wie flexible
Arbeitszeitgestaltung, abwechslungsreiche Tétigkeit und viel Freiraum bei der Be-
rufsausiibung. Zweitens zeichnet die Lehrerforschung die Berufseingangsphase ein-
hellig als schwierig — in dem Sinne, dass die Ausbildung wenig direkten Nutzen fiir
die alltidgliche Berufsarbeit abwirft oder zu «idealistisch» ist, was die Novizen unter
massiven Anpassungsdruck setzt. Allerdings muss beigefiigt werden, dass eine
zufriedenstellende Erkldrung filir das Phanomen des Riickfalls in traditionelle Denk-
und Verhaltensweisen nach nur wenigen Monaten der Berufsausiibung bisher aus-
steht. Auch besteht ein Widerspruch zu Ergebnissen der Novizen-Experten-
Forschung, die zumindest fiir einen Teil der Lehrkréfte eine progressiv verlaufende
professionelle Entwicklung nachweisen kann. Drittens entspricht dem einhelligen
Bild bei der Berufsmotivation die geringe Bedeutung, die der Belastung durch
innerberufliche Faktoren fiir das Verlassen des Lehrerberufs zukommt. Lehrer kiin-
digen ihre Stelle kaum aus Griinden, die mit den Kernaufgaben ihres Berufes zu tun
haben, sondern aufgrund «&usserer» Faktoren wie schwierigen Beziehungen zu
Eltern oder Behorden, schlechtem Klima im Kollegium, Reformen, die als enervie-
rend empfunden werden, fehlenden Karriereoptionen und — vor allem bei Frauen —
familidren Erziehungspflichten, die sich mit einer reguldren Berufstitigkeit nicht
vereinen lassen.

In neueren Studien wird die Geschlechterperspektive vermehrt beriicksichtigt.
Die Tatsache, dass knapp drei Viertel der Primarlehrpersonen Frauen sind (vgl. BfS
2000; Borkowsky 2001), ist nicht nur fiir das Verstindnis des Lehrerberufs generell
von Bedeutung, sondern im Besonderen auch fiir die Analyse der Berufslaufbahn
von Lehrern. Dabei zeigt sich, dass die berufliche Karriere von Lehrerinnen stérker
von privaten «Parallelkarrieren» beeinflusst wird als diejenige von Lehrern. Zutref-
fend ist aber auch, dass Erfahrungen im privaten Bereich bei Lehrerinnen und Leh-
rern fiir die Berufstdtigkeit von grosser Bedeutung sind. Das kann als Zeichen dafiir
gelesen werden, dass der Lehrerberuf soziologisch gesehen in einer Art Niemands-
land zwischen Familie und Gesellschaft angesiedelt ist, an einem Ort also, wo privat
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und offentlich nicht im gleichen Masse separiert werden konnen wie in anderen
Professionen (s. Kap. 1.1 und Kap. 1.4).

Uber die bereits erwihnten methodischen Mingel hinaus hat unsere Darstellung
der Forschungsliteratur weitere Defizite aufgezeigt. So ist kaum etwas bekannt
dariiber, wie Lehrpersonen aus ihren Erfahrungen lernen. Noch immer dominiert die
Vorstellung, die Erfahrung allein sei ausreichend, um ein guter Lehrer zu werden.
Demgegeniiber zeigt die Novizen-Experten-Forschung, dass es die Art und Weise
ist, wie Erfahrungen reflektiert und integriert werden, was den Ausschlag gibt.
Wenig bekannt ist auch iiber differentielle Effekte von Kohorte und historischem
Kontext. Wiahrend in der Lebenslaufforschung ausserhalb des Lehrerberufs seit
langerem Forschungsdesigns gefordert und realisiert werden, die zwischen histori-
scher und Lebenszeit unterscheiden (vgl. z. B. Daumenlang 1984; Elder 1981), feh-
len solche Ansitze in der Lehrerforschung fast vollig. Dementsprechend schwer fallt
es, die verschiedenen Stufen- und Phasenmodelle zur Lehrerkarriere auf ihre biogra-
phische Bedeutung hin zu beurteilen.

Besonders auffillig ist schliesslich das Fehlen von Daten zum Verbleib von
Lehrkriften, die nie ins Berufsfeld eingestiegen sind oder dieses vorzeitig verlassen
haben. Praktisch alle Studien zu Biographie und Mobilitdt von Lehrkréften bewegen
sich im Feld des Lehrerberufs. Untersucht werden Personen, die in den Schuldienst
eingetreten und ihrem Beruf treu geblieben sind, wahrend die Aussteiger ebenso wie
die Nicht-Einsteiger zumeist unbeachtet bleiben. Wo sie trotzdem Beachtung finden,
da erlauben die Daten kaum Aussagen, die iiber die ersten Berufsjahre hinausgehen.

Die Fixierung auf die Laufbahn von «Berufsiiberlebenden» beschriankt die Aus-
sagekraft der gewonnenen Erkenntnisse. Die Diskussion um die «Konstanzer Wan-
ne» hat gezeigt, dass das Fehlen von Vergleichsdaten der Interpretation einen gros-
sen Spielraum o6ffnet. Sind die Einstellungsénderungen mit den besonderen
Umstidnden des «doppelten Sozialisationsprozesses» (Hoy) von Lehrkréiften zu
erkldaren? Sind sie ein Effekt der Besonderheiten tertidrer Ausbildungsinstitutionen?
Oder haben sie damit zu tun, dass angehende Lehrer wihrend einer langen Zeit der
«apprenticeship of observation» (Lortie) eine innere Institution aufgebaut haben, auf
die sie regredieren, sobald sie auf berufliche Probleme stossen? Oder sind es die
strukturellen Widerspriiche des Berufsfeldes Schule, die zum konservativen Riick-
schlag fiihren?

Nicht nur weil historische Vergleichsdaten fehlen, sondern auch weil abwei-
chende, nicht in den Beruf einmiindende oder aus dem Beruf wegfiihrende Entwick-
lungslinien ausgeblendet werden, miissen die Ergebnisse der Stufen- und Phasen-
modelle zur beruflichen Entwicklung von Lehrkréften kritisch hinterfragt werden (s.
Kap. 1.5 und Kap. 2.2.1). So stellt sich zum Beispiel die Frage, ob die vergleichs-
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weise grosse Zahl der bei Huberman (1989a) aufgefiihrten Gruppe der Resignierten
eine fiir den Lehrerberuf unspezifische, lebensaltersbedingte Erscheinung ist oder ob
sie darauf zuriickzufiihren ist, dass Lehrkréfte in fortgeschrittenem Alter bei auftre-
tenden Problemen den Beruf kaum mehr verlassen konnen bzw. keine angemessenen
Unterstiitzungsangebote finden. Welche dieser Deutungen richtig ist, ldsst sich nur
iiber Vergleiche mit Berufsaussteigern entscheiden. Ahnliches gilt fiir die Studie von
Ammann (2004), der bei den 66 Grundschullehrerinnen mit mittlerer Berufserfah-
rung (durchschnittlich 18 Dienstjahre) und einem Durchschnittsalter von 44 Jahren,
die an seiner qualitativen Studie teilgenommen haben, ein relativ grosses Ausmass
an Berufsmiidigkeit, Alltagstrott, enttduschten Hoffungen und Verschleisserschei-
nungen festgestellt hat: Gelten die Ergebnisse nur fiir (weibliche) Lehrkréfte oder
haben sie mit einer berufsunspezifischen «midlife crisis» zu tun?

Schliesslich vermittelt die auf «Berufstreue» eingegrenzte Forschung auch inso-
fern ein falsches Bild vom typischen Verlauf einer Lehrerkarriere, als mit dem
raschen und beschleunigten gesellschaftlichen Wandel die Wahrscheinlichkeit ab-
nimmt, zeitlebens in demselben Berufsfeld tétig zu sein. Aufgrund der zunehmenden
Destandardisierung traditioneller Berufsbiographien werden Berufswechsler immer
mehr zum Normalfall (vgl. Beck 1986), und dies auch im Lehrerberuf. Das «Ab-
laufprogramm der Normalbiographie» (Kohli 1986, p. 190) weicht einem selbst
gestalteten Lebenslauf, dem zwar weiterhin Gelegenheitsstrukturen und institutio-
nelle Vorgaben zugrunde liegen, der aber ldngst nicht mehr als blosse Umsetzung
eines sozialen Skripts verstanden werden kann. Der «Abschied vom Kontinuitétspa-
radigma» — wie Henecka (2003, p. 1ff.) fordert — stellt fiir die Lehrerbiographiefor-
schung eine Herausforderung dar, die sie noch nicht wirklich angenommen hat.

Angesichts der aufgezeigten Desiderata der Lehrerbiographieforschung ist be-
dauerlich, dass sich die erziehungswissenschaftliche Forschung — vor allem im
deutschsprachigen Raum — vom Thema Lehrerbiographie wieder etwas entfernt zu
haben scheint (vgl. Schaefers & Koch 2000). Zu viele Fragen sind noch offen, als
dass das Forschungsfeld vernachléssigt werden diirfte. Mit unserer eigenen Studie
wollen wir daher einen Beitrag leisten, damit sich die Lehrerforschung ihrer biogra-
phischen Interessen nicht vollstindig entwéhnt. Zwar wird es nicht moglich sein,
den erwihnten Forschungsdesiderata vollstindig zu entsprechen, jedoch wollen wir
an einer Forschungsliicke ansetzen, die u. E. dringend der Beseitigung bedarf: an
den Karrierewegen, die vom Lehrerberuf wegfiihren. Wir haben die Gelegenheit der
Ablosung der seminaristischen Lehrerbildung im Kanton Bern durch eine Ausbil-
dung auf Hochschulstufe genutzt, um vier ausgewihlte Kohorten von ehemaligen
Absolventen Bernischer Lehrerseminare retrospektiv iiber ihre berufliche Laufbahn
zu befragen. Den Kern unserer Fragestellung bilden unterschiedliche Karriereverlau-
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fe und deren biographische Verarbeitung, wobei wir nach Personen unterscheiden,
die trotz Ausbildung nicht in den Lehrerberuf eingestiegen sind, die ohne Unterbre-
chung im Primarlehrerberuf verblieben sind, die ihre Primarlehrertitigkeit zu einem
bestimmten Zeitpunkt reduziert haben, die den Primarlehrerberuf verlassen haben
und die nach einem Unterbruch in den Primarlehrerberuf zuriickgekehrt sind.

Genauere Angaben zum theoretischen Ansatz, zum methodischen Vorgehen und
zum historischen Kontext unserer Studie geben die folgenden Kapitel.






3 Ansatz und Fragestellung der Studie

Nachdem wir in den beiden vorausgehenden Kapiteln den Stand der Lehrerfor-
schung aufgearbeitet haben, wobei uns insbesondere das neue Bild des Lehrers
interessierte, das aus der biographischen Wende der Forschungsparadigmen hervor-
gegangen ist, wollen wir im Folgenden den theoretischen Ansatz unserer eigenen
Studie prasentieren (s. Kap. 3.1) und deren Fragestellung erldutern (s. Kap. 3.3). Da
wir den theoretischen Problemen bereits im ersten Kapitel ausfiihrlich nachgegangen
sind, werden wir uns vergleichsweise kurz fassen und lediglich die grossen Linien
unseres Verstdndnisses von biographischer Forschung nachzeichnen. Kurz anspre-
chen werden wir einige Folgerungen methodischer Art, die sich aus unserem theore-
tischen Ansatz ergeben (s. Kap. 3.2). Eine ausfiihrliche Darlegung der methodischen
Grundlagen unserer Studie folgt dann im fiinften Kapitel.

3.1 Lebenslauf — Karriere — Biographie

Wir orientieren uns an einem Verstindnis von Lebenslauf, das dem Beanspru-
chungs-Bewiltigungs-Paradigma nahe steht (vgl. Herzog 1991b; Herzog,
Neuenschwander & Wannack 2006; Lazarus & Folkman 1984; Rudow 1994; Ulich
1987; Ulich, Hausser, Mayring, Strehmel, Kandler & Degenhardt 1985).*' Biogra-
phische Tatsachen ergeben sich aus der Auseinandersetzung des Individuums mit
seinen wechselnden Lebensverhéltnissen. Dabei zeigt sich der Einzelne als aktives
und reflexives Subjekt, das sein Leben autonom gestaltet, ohne jedoch dariiber ver-
fiigen zu konnen. Der Lebenslauf kann als Klammerbegriff verstanden werden, der
die beiden Subbegriffe der Karriere und der Biographie vereint. Er stellt eine indivi-
dualisierte Zeitlinie dar, die eine charakteristische Form aufweist — prospektiv als
Projekt und retrospektiv als Bilanz.

Handlungstheoretisch gesprochen werden Karrieren geplant, Biographien
reflektiert. Karriere und Biographie entsprechen zwei unterschiedlichen Phasen der
Handlung (s. Kap. 1.5) und stehen damit in einem divergenten Verhéltnis zur Zeit.
Karrieren sind vorweggenommene Zukunft, Biographien vergegenwértigte Vergan-
genheit. Da die Zeit in beiden Fillen eine bedeutsame Rolle spielt, stehen auch Kar-

2l Damit nehmen wir keineswegs in Anspruch, einen neuen Ansatz entdeckt zu haben.

Tatséchlich sind verschiedene Untersuchungen zur Lehrerbiographie theoretisch in die-
sem Rahmen angesiedelt (vgl. Czerwenka 1996; Hirsch 1990; Terhart et al. 1994), wobei
auf eine systematische Herleitung der theoretischen Grundlagen jedoch zumeist verzich-
tet wird.
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rieren fiir offene Verdnderungsprozesse. Entgegen der Auffassung, wonach Karri-
eren einer inneren Logik folgen und als gestufte Aufwiértsbewegung zu verstehen
sind, nehmen wir an, dass sie einem Wechselspiel von inneren und dusseren Deter-
minanten gehorchen und daher auch Stagnation oder Regression umfassen konnen.
Karrieren schliessen system- und kontextiibergreifende Prozesse der Verdnderung
ein, d. h. soziale Transitionen und 6kologische Uberginge, womit auch Berufswech-
sel gemeint sein konnen. Karrieren finden unter Bedingungen statt, die auf Richtung
und Verlauf der Karriere massgeblich Einfluss nehmen. So muss trotz einer
feststellbaren Tendenz zur gesellschaftlichen Individualisierung (vgl. Beck 1986;
Herzog, Boni & Guldimann 1997; Kohli 1986) angenommen werden, dass sich
Lebensldufe weiterhin in Abhdngigkeit von institutionellen Vorgaben gestalten (vgl.
Leisering, Miiller & Schumann 2001).

Mit dem Begriff der Karriere werden eher die dusseren Koordinaten eines indi-
viduellen Wandlungsprozesses bezeichnet — im Sinne von Beckers «movement
through structures» (s. Kap. 2.2.2). Sobald das Individuum jedoch verdeutlichen
will, dass es auf dem Weg durch die Positionsstruktur der Gesellschaft dasselbe
geblieben ist, wird aus einer Karriere eine Biographie. Insofern kann Becker seiner
Erlduterung des Karrierebegriffs hinzufiigen: «A frame of reference for studying
careers is, at the same time, a frame for studying personal identities» (Becker 1977,
p- 259). Dabei stehen die beiden Begriffe in einem Verhiltnis der Subsidiaritdt:
Biographische Thematisierung «ist solange unnétig, als die Orientierung an den
Marken, die durch Status oder Karriere gesetzt sind, ausreicht, und erfolgt dann,
wenn diese nicht mehr geniigt» (Kohli 1981, p. 515). Letzteres ist in modernen Ge-
sellschaften der Normalfall, weil die statischen Entsprechungen von Individuum und
Gesellschaft, wie sie fiir traditionale Gesellschaften gelten und bis zur Schematisie-
rung des Lebenszyklus gehen, aufgebrochen sind. Biographische Selbstthematisie-
rung ist zum strukturellen Zwang einer Gesellschaft geworden, die Karrieren immer
weniger garantieren kann.

Biographie wird an den Bruchstellen sozialer Einbindung freigesetzt. Dies gibt
Biographien ihre Form, die sich als Reflexion individueller Vergangenheit darstellt.
Als solche bilden Biographien autonome Konstruktionen von Individuen, die sich
iiber die Zeit als mit sich identisch setzen (vgl. Schimank 1988, p. 60). Das Material,
aus dem eine Biographie geformt wird, besteht aus Absichten, Plénen, Handlungen
und deren Schicksal. In theoretischer Hinsicht sind Biographien der Niederschlag
einer lebenslangen Dialektik von Handlungen und Widerfahrnissen (vgl. Bandura
1982, 1998, 2001; Bruner 1990; Lehr 1978; Riegel 1977; Thomae 1985). Anders als
Stufentheorien der Entwicklung, die eine innere Logik der Verdnderung postulieren,
die gegeniiber dusseren Einfliissen nur bedingt offen ist (s. Kap. 1.5 und Kap. 2.2.1),
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weiss sich das Beanspruchungs-Bewiltigungs-Paradigma einem dynamischen
Interaktionismus und dem Prinzip der reziproken Determination verpflichtet (vgl.
Bandura 1997; Lazarus & Folkman 1984; Lerner & Kauffman 1985; Lerner & Walls
1999). Menschliches Verhalten wird nicht zureichend verstanden, wenn ausschliess-
lich auf innerpsychische Faktoren wie Eigenschaften, Dispositionen, Kompetenzen,
Motive, Pline oder Entscheidungen Bezug genommen wird. Denn was Menschen
tun, entspricht selten genau dem, was sie zu tun beabsichtigen. Nicht nur Wundt
(1919), sondern auch Spranger (1969c) hat in der «Heterogonie der Zwecke» ein
Grundgesetz menschlichen Verhaltens gesehen.”” Da wir keine Verfiigungsgewalt
iiber unser Handeln bzw. die Ergebnisse unserer Handlungen haben, sind Begriffe
wie Kontext und Situation fiir das Verstindnis der conditio humana und die Analyse
menschlicher Lebensldufe unabdingbar.

Was unsere Absichten durchkreuzt, wird oft «Zufall» genannt (vgl. Klein 2004).
Damit sind nicht Gliick und Pech gemeint, die einem verborgenen Willen (Fortuna)
zugeschrieben werden konnten, sondern Ereignisse, die durchaus determiniert sind,
aber weder als Folge eines singuldren Kausalzusammenhangs noch als Implikation
einer Intention erkliart werden konnen. Sind die unerwarteten Ereignisse sozialer
Natur, so sprechen wir von Zufallsbegegnungen («chance encountersy), die auf den
Verlauf eines menschlichen Lebens grossen Einfluss nehmen kdnnen (vgl. Bandura
1982, p. 748). So berichtet Ernst Bloch von einem Mann, der sehr zuriickgezogen
lebte und eines Tages, um dem Zusammensein mit einem Toten in der Wohnung, in
der er ein Zimmer gemietet hatte, zu entflichen, eine Bar aufsuchte, in der er zuvor
noch nie war. In der Bar begegnete er einem Fremden, der ebenfalls noch nie dort
war, und iiber den er alle Menschen kennen lernte, die ihm in seinem Leben wichtig
wurden.

Erst eine Studentin, der zuliebe ich auf eine kleine Universitét ging, an die ich sonst gar

nicht gedacht hitte. Dann eine ungarische Frau ebendort, eine russische Freundin, ein

deutscher Freund vom reinsten Karat der Skurrilitit — lauter Menschen, die mich spezi-
fisch beriihrten, so wie sie waren, und die nicht mit andern vertauschbar sind. Niemals

2 Spranger (1969c) sprach vom «Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen», das ihm

gerade in der Erziehung von grosster Bedeutung schien. Denn das «Nicht-voraus-
berechnen-Konnen» liege «im zentralsten Wesen der Erziehung» (ebd., p. 386). Dies
deshalb, weil nicht nur der Erzieher (Lehrer), sondern auch der Edukand (Schiiler) als
Subjekt verstanden werden muss. Luhmann (1984) bringt diese Konstellation aus system-
theoretischer Perspektive auf den Begriff der «doppelten Kontingenzy», wobei die
Begrifflichkeit eine positive Akzentuierung erfdhrt: Doppelte Kontingenz meint, dass
«jeder auch anders handeln kann und jeder dies von sich selbst und den anderen weiss
und in Rechnung stellty (ebd., p. 165). Insofern ist doppelte Kontingenz nicht nur an
soziale Situationen gebunden, sondern in diesen auch mehrfach vorhanden.
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wire ich ohne die Ungarin nach Budapest gekommen (wenigstens damals nicht), ohne sie

hétte ich den Philosophen nicht kennengelernt (wenigstens damals nicht, in der alles ent-

scheidenden Zeit), der auf mich einen so lebendigen Einfluss hatte [...]. Und wieder
durch den Mann aus der Bar begegnete ich meiner zukiinftigen Frau, in einem abgelege-
nen Gasthaus, bestimmte sich sogar der Wohnort, an dem ich mein Buch schrieb (von der

Landschaft nicht unabhéngig). [...] Die kleine Universitdt und was ihr folgte, das abgele-

gene Gasthaus im Isartal und was ihm folgte, all dies Schicksal wére ohne den Barmann

nicht gekommen (Bloch 1977, p. 37).

Man muss nicht so weit gehen wie Marquard (1986, p. 131), fiir den die Menschen
stets mehr ihre Zufille als ihre Wahlen sind, um einzusehen, dass die Lebenslauf-
forschung ohne Anerkennung des Zufalls keine ausreichende theoretische Grundlage
findet.

Nicht jedem Zufall kommt allerdings dieselbe Bedeutung zu. Die vielen Zufille,
die uns téglich betreffen, nehmen uns unterschiedlich in Beschlag: «Many chance
encounters have little if any impact on people’s lives; others may produce some
adaptational variation without altering the basic direction of the life course; and still
others branch people into new trajectories of life» (Bandura 1998, p. 97). Auch
wenn Bandura Interaktionen von Personen vor Augen hat, kann sein Ansatz verall-
gemeinert werden. Menschen begegnen Umstianden und geraten in Situationen, die
einen unerwarteten Einfluss auf ihr Leben nehmen. Unser Handeln wird von Ereig-
nissen sozialer und nicht-sozialer Art durchkreuzt, die per definitionem nicht vorher-
sehbar sind und insofern zufdlligen Charakter haben. Sie konnen Einfluss auf den
Gang eines Lebens nehmen, das ohne das fragliche Ereignis in eine ganz andere
Richtung verlaufen wire. Insofern kann man eine Biographie in den Worten von
Luhmann (1987, p. 149) eine Kette von Zufiillen nennen, die sich zu etwas organisie-
ren, das immer weniger beweglich wird.

Massgeblich fiir unser Verstdndnis des Beanspruchungs-Bewaltigungs-
Paradigmas ist die Idee der offenen Zukunft. Die Zeit wird nicht als metrische Zeit
(Uhrzeit), sondern als modale Zeit begriffen (vgl. Herzog 1988, 2002b, p. 147ff.;
Luhmann 1997, p. 997ft.). Anders als die metrische Zeit, die als messbare Zeit iiber-
schaubar und ohne Richtung ist, weist die modale Zeit in die Zukunft. Damit setzt
sie sich dem Zufall aus und wird unberechenbar. Allein dadurch aber kann sie sich
vom Raum separieren. «Nur am Wirken des Zufalls erleben wir den Fluss der Zeit»
(Klein 2004, p. 62). Begriffe wie Subjektivitit, Reflexivitit, Handlung, Zufall, Bio-
graphie und Zeit sind daher nicht nur ineinander verwoben, sondern erschliessen ein
Weltbild, das von den Vorstellungen der klassischen Wissenschaft wesensmaéssig
verschieden ist.

Das hat Auswirkungen auf das Verstidndnis der Aufgaben und Moglichkeiten
der wissenschaftlichen Analyse: «Psychology cannot foretell the occurrence of
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fortuitous encounters, however sophisticated its knowledge of human behavior
becomes. This factor introduces a measure of unpredictability about the direction of
the flow of human lives» (Bandura 1982, p. 749). Der Versuch, die professionelle
Entwicklung von Lehrkriften tableauformig als zeitlose Abfolge von Phasen darzu-
stellen, ist verfiihrerisch, da damit eine Ordnung suggeriert wird, die von der Hete-
rogenitdit und Kontingenz individueller Lebensldufe absehen ldsst. Biographie
scheint prognostizierbar zu sein, wihrend sie in Wahrheit nur reflexiv verfiigbar ist.
Geradezu geféhrlich wird es, wenn die vermeintliche Eindeutigkeit des Lebenslaufs
normativ gewendet wird, um iiber die Ausbildung und Beratung von Lehrkriften zu
befinden (vgl. z. B. Burden 1990, p. 318ff.). Da aber Zufille qua unkalkulierbarer
Ereignisse nicht theoretisierbar sind, kann es nicht Aufgabe der Lebenslauf-
forschung sein, den Verlauf einer Karriere vorherzusagen. Biographie gibt es genau
deshalb, weil sich unser Leben nicht berechnen lasst. Aufgabe der Lebenslauf-
forschung ist es, die Prozesse zu bezeichnen, die durch das spezifische Zusammen-
treffen von Beanspruchungen und Belastungen entstehen. Dementsprechend muss
die Analyse von biographischen Verldufen auf einer vergleichsweise abstrakten
Ebene ansetzen.

Wenn es nicht Aufgabe einer biographischen Theorie ist, die Zukunft vorherzu-
sehen, dann gewinnen auch Erkldrungen einen anderen Status. Tatséchlich ist das
deduktiv-nomologische Schema der Kausalerklirung auf Biographien nicht an-
wendbar. Im Rahmen biographischer Analysen haben Erkldrungen retrospektiven
Charakter. Sie machen verstdndlich, wie es hat kommen konnen, dass etwas der Fall
ist. Biographisches Denken ist eine Form von retrograder Welterzeugung (vgl.
Bruner 1987), die sich als Erzdhlung préasentiert. Biographien fiillen die Liicken, die
sich zwischen den Absichten und Wirkungen unserer Handlungen auftun. Erzéhlend
reparieren wir gleichsam unsere Identitét, die aufgrund des Scheiterns einer Hand-
lung Schaden genommen hat (s. Kap. 1.5). Um unserem Leben einen Sinn zu geben,
sehen wir uns genotigt, das, was wir tun, mit dem, was uns zustosst, zu versohnen.
Nur so kdnnen wir beanspruchen, mit uns in Ubereinstimmung, d. h. iiber Raum und
Zeit derselbe zu sein. Den Sinn in unserem Leben vermdgen wir aber immer erst im
Nachhinein zu finden. «Denn Sinn ist [...] eine Leistung der Intentionalitét, die [...]
nur im reflexivem Blick sichtbar wird» (Schiitz 1974, p. 69).

Insofern Biographien ein narratives Geprége haben, ist die Frage, ob die Daten,
auf die wir uns stiitzen, wenn wir unsere Identitét reparieren, wahr oder falsch sind,
ohne Bedeutung. Denn welches wire die Realitdt, an der wir eine biographische
Erzéhlung messen konnten? Unser Leben ist nicht etwas von seiner Darstellung
Verschiedenes. Was nicht ausschliesst, dass unser Leben verschieden erzidhlt werden
kann. Auf dem Feld der Psychoanalyse hat Spence (1987) iiberzeugend nachgewie-
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sen, dass die Einsicht des Analysanden nicht einer historischen Wahrheit entspricht,
d.h. nicht mit einer Vergangenheit verglichen werden kann, wie sie ein Archéologe
zu Tage fordert, sondern auf der Neuerzdhlung einer Lebensgeschichte beruht, die
mehr Sinn macht als die alte. Wie die Welt iiberhaupt, existiert auch unser Leben in
Versionen, die sich nicht an einem objektiven Widerpart messen lassen (vgl.
Goodman 1984). Als biographische Wesen fallen wir gleichsam mit unseren Erzah-
lungen zusammen. Bruner und Weisser (1991, p. 136) bringen dies treffend auf den
Punkt: «The act of autobiography, rather than «life> as stored in the darkness of
memory, is what constructs the account of a life. Autobiography, in a word, turns
life into text, however implicit or explicit the text may be.»

Es gibt neben dem erzdhlten Leben nicht noch ein Leben «an sichy». Der Text,
den wir iiber uns anfertigen, sagt uns nicht nur, wer wir sind, sondern konstituiert
uns in unserem Sein. Insofern ist die Bezichung, die wir zu uns selber eingehen,
nicht nur theoretischer, sondern auch praktischer Natur (s. Kap. 1.6). Wir erkennen
nicht nur, wer wir sind, sondern wollen auch jemand Bestimmter sein. Wobei sich
Theorie und Praxis im Falle der Selbstbeziehung gerade nicht unterscheiden lassen:

[...] our interpretation of ourselves and our experience is constitutive of what we are, and

therefore cannot be considered as merely a view on reality, separable from reality, nor as

an epiphenomenon, which can be by-passed in our understanding of reality (Taylor 1985,

p. 47).

Deshalb ist unser Leben auch keine beliebige Konstruktion, denn wie jede epistemi-
sche oder praktische Zuwendung ist auch diejenige zu uns selbst Einschrinkungen
(«constraints») unterworfen (vgl. Glasersfeld 1997; Goodman 1984). Diese Ein-
schrankungen sind im Falle biographischer Tatsachen allerdings nicht eine wider-
stindige Realitédt, an der wir uns wie an einem Tisch stossen konnten, sondern die
Reaktionen «signifikanter anderer», die unsere Identitit bejahen oder verneinen (vgl.
Herzog 1980, 2002b, p. 321ff). Kriterium der Wahrheit ist nicht die Ubereinstim-
mung mit der Wirklichkeit, sondern die Konsistenz der Erzdhlung und ihre Beglau-
bigung durch andere. Wobei verschiedene Versionen einer Lebensgeschichte nicht
zwingend widerspriichlich sein miissen. Sie konnen helfen — um einen Ausdruck von
Geertz (1973, p. 6ff.) zu gebrauchen —, unserem Leben eine «dichte Beschreibungy
zu geben.”

2 Geertz hat den Ausdruck von Ryle (1990) iibernommen. Gemeint ist, dass die Forschung

des Ethnographen bzw. Anthropologen auf eine Wirklichkeit bezogen ist, die anders als
durch Interpretation gar nicht fassbar ist. «Right down at the factual base, the hard rock,
insofar as there is any, of the whole enterprise, we are already explicating: and worse,
explicating explications. Winks upon winks upon winks» (Geertz 1973, p. 9).
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Die Tatsache, dass Biographien retrospektiv erzeugt werden, ist dafiir verant-
wortlich, dass ihnen eine grossere Konsistenz zukommt als aufgrund der Fakten des
Lebenslaufs zu erwarten wére. Biographien stehen — jedenfalls im Kontext einer
modernen Gesellschaft — unter einem Vereinheitlichungszwang, d. h. sie sind der
Erwartung einer in sich stimmigen Identitit ausgesetzt (vgl. Giddens 1991; Krapp-
mann 1975). Angesichts der Vielzahl von Ereignissen, die einen Lebenslauf ausfiil-
len konnen, stellt jede biographische Festlegung eine Reduktion von Komplexitét
dar und entspricht damit einer Selbstsimplifikation (vgl. Luhmann & Schorr 1982, p.
236ff.). Dazu werden kulturelle Schemata verwendet, die den Eckdaten einer Bio-
graphie Struktur geben. Bruner hat mehrfach darauf hingewiesen, dass (auch) bio-
graphische Texte durch Regeln stilistischer, gattungsspezifischer und anderer Art
bestimmt werden, die ein menschliches Leben genauso formen wie die Ereignisse,
die es inhaltlich festlegen (vgl. Bruner 1987; Bruner & Weisser 1991). Auch deshalb
sind biographische Erzdhlungen keine freien Erfindungen. Vielmehr werden sie
unter Beriicksichtigung sozialer und kultureller Vorgaben verfertigt.

In theoretischer Hinsicht verweist der Zufall, dem in einer biographischen Ana-
lyse ein prominenter Platz eingerdumt werden muss, auf Analogien zur Evolution
der Lebewesen. Vermittelt werden die Analogien iiber den Begriff der Zeit. Die
auffilligste Analogie besteht darin, dass biographische Erkldrungen dem Erkla-
rungsmuster der Evolutionstheorie entsprechen. Evolutiondre Prozesse werden nicht
kausalanalytisch, sondern funktionalistisch erklért (vgl. Poser 2001, p. 257; Scriven
1959). Ereignisse, die unberechenbar sind (Mutationen), werden aufgrund von Ein-
schriinkungen (Selektion) auf ihren Uberlebenswert hin beurteilt und in der Folge
verworfen oder akzeptiert.** Insofern auch biographische Tatsachen weder kausal-
analytisch noch teleologisch erklart werden konnen, ist das evolutiondre Erklarungs-
schema auf Lebensldufe anwendbar. Nicht das Verstehen im Sinne der Hermeneutik
ist die explanative Kategorie fiir biographische Analysen, sondern die Evolution.
Instanz der Selektion ist im Falle von biographischen Ereignissen allerdings weniger
die Umwelt als das Individuum selbst, das zu den Zufillen seines Lebens Stellung
nimmt, indem es mit Hilfe seiner Bewaltigungskompetenz sowie anderer personaler
und sozialer Ressourcen iiber deren Sinn befindet.

2% Darin unterscheidet sich eine evolutiondre nicht nur von einer kausalanalytischen, son-

dern auch von einer teleologischen Erklarung. Letztere operiert mit mental antizipierten
Zielen, aus denen iiber einen praktischen Syllogismus Handlungen abgeleitet werden
(vgl. Wright 1974).
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3.2 Methodische Konsequenzen

Der theoretische Ansatz unserer Studie hat methodische Implikationen, die wir be-
reits an dieser Stelle kurz thematisieren wollen. Ausfiihrlicher werden wir Design
und Methodik unserer Untersuchung im Kapitel 5 darstellen.

Biographische Forschung kann nicht mit Fakten rechnen, die frei von Einfliissen
der Erhebungssituation und der Erhebungsmethode sind.” Je nachdem wie stark die
methodischen Vorgaben sind, erzeugt die biographische Forschung unter Umsténden
eine hohere Standardisierung von Lebenslaufdaten als gerechtfertigt wire. Die Ten-
denz ist besonders ausgepriagt, wenn die Probanden aufgefordert werden, ihre bio-
graphischen Erzéhlungen in Form von Phasenfolgen darzustellen (wie bei Hirsch
1990 und Huberman 1989b).

Insofern biographische Daten vom Leben, auf das sie Bezug nehmen, nicht
abgelost werden konnen, ist der Gegensatz von quantitativen und qualitativen Me-
thoden fiir die Charakterisierung biographischer Forschung unerheblich. Zwar
bevorzugen biographische Studien im Allgemeinen qualitative Verfahren, das hat
aber eher mit einer kritischen Beurteilung der statistischen Datenanalyse zu tun, die
vorzugsweise mit aggregierten Daten operiert, was dazu fithrt, dass die Einheit der
Analyse, der «biographische Akteur», fiktionalisiert wird (vgl. Herzog 2005b, p.
190ft.). Sofern die Fiktionalisierung des Individuums bei der Datenanalyse vermie-
den wird, was durch die Bildung von Idealtypen gelingen kann, spricht nichts gegen
die Verwendung von quantitativen Daten in der Biographieforschung. Auch quanti-
tative Lebenslaufsanalysen beziehen sich nicht auf eine ontologische Wirklichkeit,
sondern rekonstruieren Lebensgeschichten, die immer nur subjektiv sein konnen.
Deshalb spricht auch nichts dagegen, im Rahmen biographischer Forschung quanti-
tative und qualitative Verfahren zu kombinieren, wie wir dies fiir unsere eigene
Studie vorgesehen haben (s. Kap. 5).

In der Tat spricht unsere Auslegung des Beanspruchungs-Bewaltigungs-
Paradigmas fiir eine Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden. Der
Anspruch, Karriereverldufe zu beschreiben, lasst sich in Anlehnung an die quantita-
tiven Methoden der Lebenslauf- und der Verbleibsforschung (s. Kap. 2.2.3) einlo-
sen. Um Erkldrungsansdtze zu generieren, erfolgt der Zugang iiber die Erzdhlungen
der Probanden. Da es fiir die Konstruktion von Lebensgeschichten keine einheitliche
Referenz gibt, empfiehlt sich — um zu einer «dichten Beschreibung» (Geertz) des

»*  Nimmt man das Wort allerdings in seiner etymologischen Bedeutung, dann sind Fakten

immer schon etwas Gemachtes (facere = lat. machen). Auch der Begriff der Tatsache
verweist auf den aktiven und konstruktiven Charakter des Erkennens (vgl. Glasersfeld
1997; Herzog 2002b, Kap. 3).
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Gegenstandes zu finden — eine Kombination von unterschiedlichen methodischen
Vorgehensweisen (vgl. Fuchs-Heinritz 2000, p. 155ft.; Hirsch 1990, p. 21ff.; Reh &
Schelle 1999). In Anlehnung an Hoff (1992) nehmen wir an, dass biographische
Prozesse auf der Datenebene als gemeinsame interpretative Leistung von Befragten
und Forschern zu verstehen sind. Die Forscher unterstiitzen die Erzéhlung und die
Erinnerungsleistung der Befragten gezielt, um eine mdglichst differenzierte Rekon-
struktion der biographischen Ereignisse zu erwirken. Um diesem Anspruch gerecht
zu werden, haben wir verschiedene Verfahren eingesetzt, die im Zusammenhang mit
dem methodischen Vorgehen beschrieben werden (s. Kap. 5). Bei der Datenauswer-
tung wollen wir dem Gebot von Thomae (1996, p. 16) Folge leisten, «jede Aussage
so, wie sie gegeben wurde, hinzunehmen und sie weder zu hinterfragen noch sofort
zu interpretieren». Diese Ausrichtung soll die Forschenden aber nicht von der gefor-
derten Interpretationsleistung entbinden, sondern lediglich davor schiitzen, die Auf-
gaben der Datengenerierung und der Datenanalyse zu konfundieren.

Biographische Forschung sieht sich einer doppelten Wirklichkeit gegeniiber,
was gemiss Schiitz (1971, p. 6ff.) fiir die Sozialwissenschaften allerdings generell
charakteristisch ist. Die Erzéhlungen, die Menschen iiber ihr Leben anfertigen,
bilden eine erste Ebene der Wirklichkeit, es sind «Konstruktionen ersten Grades»,
von denen sich die «Konstruktionen zweiten Grades» des Sozialwissenschaftlers
unterscheiden. Letzterer bedient sich des Materials, das ihm erstere zur Verfiigung
stellen, weshalb Schiitz davon ausgeht, dass der Wissenschaftler die alltdgliche Deu-
tung der Wirklichkeit respektieren muss. Die Rede ist vom «Postulat der subjektiven
Interpretation», wonach die wissenschaftliche Analyse notwendig «auf die Interpre-
tation des Handelns und seines Situationsrahmens, so wie diese vom Handelnden
selbst erfasst werden» (ebd., p. 39), verwiesen ist.

Fiir die biographische Forschung ist also unabdingbar, dass sie die Innenper-
spektive der Probanden respektiert. Da ihr diese aber nicht unmittelbar zuginglich
ist, nimmt das Forschungsverfahren einen konstruktiven Charakter an. Das Verste-
hen, das als deskriptiver Operationsmodus in den Sozialwissenschaften unverzicht-
bar ist, kann nicht als Einfiihlung qua Transformation eigener in fremde Subjektivi-
tat begriffen werden (vgl. Herzog 2002b, p. 344ff.). Wir verstehen immer auf dem
Hintergrund eines Allgemeinen, das uns als Mittel zur Konstruktion individueller
psychischer Wirklichkeit dient. Deshalb sind auch qualitative Verfahren nicht davor
geschiitzt, den Forschungsgegenstand zu fiktionalisieren. Schiitz (1971, p. 46ff.,
1977, p. 73f.) nimmt sogar an, die Technik der Sozialwissenschaften bestehe gene-
rell darin, dass die realen Menschen, die der Forscher beobachtet, durch «Puppen»
bzw. «Homunkuli» ersetzt werden, die er selber geschaffen hat. Ohne diese These
hier weiter auszufiihren, bietet sie einen Ansatz fiir die Triangulation quantitativer
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und qualitativer Methoden. Statistische Analysen brauchen einem biographischen
Ansatz nicht a priori zu widersprechen, solange jedenfalls nicht, wie der Bezug zur
subjektiven Wirklichkeit erkennbar und das Individuum als biographischer Akteur
erhalten bleibt — selbst wenn es génzlich das Geschopf des Wissenschaftlers ist. In
unserer eigenen Studie werden wir dieser methodologischen Einsicht folgen
(s. Kap. 5).

3.3 Fragestellung

Wie zu Ende des zweiten Kapitels angedeutet, haben wir die Situation, dass im Kan-
ton Bern die seminaristische Lehrerbildung im Jahr 2001 durch eine Ausbildung auf
tertidrem Niveau vorerst ergénzt und dann 2002 abgeldst wurde, genutzt, um vier
Kohorten ehemaliger Seminarabsolventen iiber ihre berufliche Karriere und deren
biographische Verarbeitung zu befragen. Wenn wir unter einer Kohorte ein Aggre-
gat von Individuen verstehen, die ein bestimmtes Ereignis innerhalb desselben histo-
rischen Zeitabschnitts erfahren haben (vgl. Alwin 1995, p. 228ff.; Ryder 1965, p.
845), dann bilden unsere Analysegruppen keine Geburts- oder Alterskohorten und
auch keine Dienstalterskohorten, sondern Patentierungskohorten. Das gemeinsame
biographische Ereignis, das sie verbindet, ist der erfolgreiche Abschluss der semina-
ristischen Ausbildung zur Primarlehrkraft. Da es uns um die Analyse von Berufsver-
ldufen geht, spielen weitere Gemeinsamkeiten unserer Probanden in ihrer berufli-
chen oder ausserberuflichen Ausgangslage keine Rolle. Wir sprechen daher auch
nicht von «Generationen» oder «Generationsgestalteny» (wie z. B. Fend 1988), da
damit mehr Zusammengehorigkeit suggeriert wiirde — wie zum Beispiel im Falle der
«68er Generation» — als mit dem Kohortenbegriff, der rein formal definiert ist. Die
Unterscheidung von vier Patentierungskohorten ldsst zwischen Lebenszeit (biogra-
phische Zeit bzw. Alterseffekten) und Gesellschaftszeit (historische Zeit bzw. Ko-
horteneffekten) differenzieren. Der retrospektive Charakter unserer Daten wird es
allerdings nicht erlauben, biographische und historische Prozesse in jedem Fall ana-
lytisch eindeutig zu trennen. Dazu wire eine prospektive Langsschnittstudie not-
wendig (vgl. Alwin 1995) .2

Die Untersuchung der vier Patentierungskohorten soll ermdglichen, verschiede-
ne Karrierewege von Primarlehrkréften vergleichend zu untersuchen, d.h. auch

% Wobei es genau genommen nicht der retrospektive Charakter der Daten ist, der die Tren-

nung verhindert, sondern die Tatsache, dass alle Daten zum selben historischen Zeitpunkt
erhoben wurden (s. Kap. 5), weshalb die Lebenszyklen innerhalb der vier Kohorten un-
terschiedlich fortgeschritten sind.
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solche, die in andere Berufe oder nach einer Unterbrechung wieder zuriick in den
Lehrerberuf gefiihrt haben. Der Untersuchung liegt demnach folgende Fragestellung
zugrunde:
Welches sind die Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Karriereverlauf und in dessen
biographischer Verarbeitung bei Personen, die eine seminaristische Ausbildung als Pri-
marlehrkraft absolviert haben und zum Zeitpunkt der Untersuchung im Lehrerberuf titig
sind, ihn irgendwann verlassen oder nie ausgeiibt haben?
Die sich in ihrer Karriere unterscheidenden Vergleichsgruppen konnen etwas diffe-
renzierter in Personen unterteilt werden, die

* ohne nennenswerten Unterbruch immer im Lehrerberuf titig waren,

* den Lehrerberuf verlassen haben, zum Zeitpunkt der Untersuchung aber wieder
als Lehrperson tétig waren,

* im Lehrerberuf titig waren, ihn zum Zeitpunkt der Untersuchung aber nur noch
in einer teilzeitlichen Anstellung ausiibten,

* im Lehrerberuf titig waren, ihn vor dem Zeitpunkt der Untersuchung aber ver-
lassen hatten und

* nie in den Lehrerberuf eingestiegen waren (obwohl sie die Ausbildung erfolg-
reich abgeschlossen hatten).

Das biographische Ereignis, das sowohl die vier Kohorten als auch die fiinf Karri-
eretypen verbindet, ist die erfolgreiche Absolvierung der Ausbildung zur Primar-
lehrperson. Diese erfolgte im Kanton Bern bis zum Jahre 2002 in staatlichen und
privaten Seminaren (s. Kap. 4.1). Als erster thematischer Schwerpunkt unserer
Studie stehen daher Fragen im Vordergrund, die den Besuch der Primarlehrerausbil-
dung betreffen.

Ein zweiter thematischer Schwerpunkt ergibt sich aus der Definition der Ver-
gleichsgruppen. Es interessieren uns die berufliche Mobilitit und die beruflichen
Ubergiinge bei Lehrpersonen mit unterschiedlichen Erwerbsbiographien. Die bio-
graphischen Ereignisse, beziiglich derer sich die Karrieretypen unterscheiden, sind
institutionell nur bedingt normiert (s. Kap. 2.2.2). Sie konnen iiber den ganzen
Lebenslauf verteilt sein und das Karrieremuster einer Person auf unterschiedliche
Weise charakterisieren.

Im Sinne der Verbleibsforschung (s. Kap. 2.2.3) bildet die aktuelle Situation der
ehemaligen Seminaristen den dritten thematischen Schwerpunkt unserer Studie. Mit
dem Wissen, welcher Tatigkeit Personen nachgehen, die den Lehrerberuf verlassen
bzw. nie ausgelibt haben, wollen wir einen Beitrag leisten, um eine der im zweiten
Kapitel aufgezeigten Forschungsliicken zu schliessen. Als Indikator fiir beruflichen
Erfolg wird uns in Ubereinstimmung mit Lipowsky (2003) die Berufszufriedenheit
dienen.
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Bevor wir die methodischen Grundlagen unserer Studie darstellen (s. Kap. 5),
geben wir im folgenden Kapitel einige Informationen zur Berufssituation der Pri-
marlehrkrifte im Kanton Bern. Dies ergibt sich zwingend auf dem Hintergrund
unseres theoretischen Ansatzes, der den Lebenslauf als Ergebnis einer dynamischen
Wechselwirkung von Individuum und Situation versteht (s. Kap. 3.1). Die Dynamik
mag je nach Kohorte anderer Art sein, denn historische Ereignisse konnen sich in
unterschiedlichen Lebensphasen verschieden auswirken (vgl. Elder 1981, p. 97ff.).
Dies werden wir bei der Analyse unserer Daten zu beriicksichtigen haben.



4 Primarlehrkrafte im Kanton Bern -
eine historische Situierung des
Forschungsgegenstands

Der Beginn der vorliegenden Studie fiel mit dem Ende einer langen Ara der Berner
Bildungsgeschichte zusammen: Nach knapp 170 Jahren endete der seminaristische
Weg der Lehrerbildung im Kanton Bern. Auch das Berufsfeld der Lehrkrifte war in
den vergangenen Jahren und Jahrzehnten von umfassenden Verdnderungen gepragt.
Ziel dieses Kapitels ist es, den noch heute anhaltenden Wandel in Ausbildung und
Tétigkeit der Berner Lehrer zu dokumentieren, um die Rahmenbedingungen aufzu-
zeigen, denen die befragten Personen ausgesetzt waren. Die Betrachtungen richten
sich in erster Linie auf die letzten vier Jahrzehnte. Im Rahmen dieser Zeitspanne sol-
len Charakteristika der seminaristischen Ausbildung und der Kontext der Berufsaus-
{ibung als Primarlehrperson dargestellt werden.*’

Das Kapitel beginnt mit einer Beschreibung der seminaristischen Lehrerbildung
im Kanton Bern (s. Kap. 4.1). Die Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt (s. Kap.
4.2) sowie in den Fort- und Weiterbildungsangeboten (s. Kap. 4.3) geben Hinweise,
welche Entwicklungsmoglichkeiten den Lehrern unserer Untersuchung verfiigbar
waren. Abgeschlossen wird das Kapitel mit einer Betrachtung weiterer Einflussfak-
toren auf den Wandel des Lehrerberufs (s. Kap. 4.4) und mit einem kurzen Blick auf
die jiingsten Reformen in der Lehrerbildung (s. Kap. 4.5).

41 Seminaristische Lehrerbildung im Kanton Bern

Die Ausbildung zum Primarlehrer war im Kanton Bern von 1833 bis 2002 semina-
ristisch organisiert und fand dezentral an bis zu zehn Standorten statt. Das von den
kantonalen Behorden verliehene Patent gilt integral fiir alle Unterrichtsfacher an
Primarschulen vom 1. bis 9. Schuljahr. Es berechtigt zur Lehrtétigkeit an Regel-
klassen der Primarstufe (1. bis 6. Schuljahr) und an Schulen mit Grundanspriichen
der Sekundarstufe I (7. bis 9. Schuljahr).

Als Eintrittsvoraussetzungen fiir die Seminare galten die absolvierte obligatori-
sche Schulpflicht (in der Regel Sekundarschule) und das bestandene Aufnahmever-
fahren. Die Dauer der seminaristischen Ausbildung wurde im Jahre 1978 von vier
auf fiinf Jahre erhoht. Gleichzeitig wurden die Ausbildungsginge hinsichtlich Stun-
dentafel und Lehrplan iiber die verschiedenen Seminare hinweg vereinheitlicht. Cha-

2" Grundlage dieser Erlauterungen bilden neben anderen Quellen auch Verwaltungsberichte

(VB) sowie gesetzliche Bestimmungen des Kantons Bern.
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rakteristisch fiir die seminaristische Ausbildung war, dass «Elemente der Allgemein-
bildung und der Berufsbildung in Theorie und Praxis miteinander verwoben wur-
den» (Badertscher 1993, p. 213). Wéhrend der ersten sieben Semester lag der Ak-
zent auf dem Erwerb von allgemeinen Grundqualifikationen, wéhrend der restlichen
drei Semester wurde die Berufsausbildung verstérkt.

Insgesamt wurden zwischen 1963 und 2002 an den deutschsprachigen Semina-
ren des Kantons Bern iiber 14'000 Personen als Primarlehrer patentiert (vgl. Thomet
1986; BfS 2002; s. Abb. 4-1).

1963-1967
1968-1972

1973-1977

1978-1982 M Total
M Frauen

1983-1987 B Miinner

1988-1992
1993-1997
1998-2002

0 500 1000 1500 2000 2500 3000

Abbildung 4-1: Anzahl patentierte Primarlehrkrifte im Kanton Bern (1963 bis 2002)

Der Abschluss der fiinfjahrigen Ausbildung berechtigt ausserdem zum Studium an
einer schweizerischen universitdren Hochschule (mit Ausnahme medizinischer und
gewisser technischer Ficher).

4.2 Arbeitsmarkt

Der Arbeitsmarkt fiir Primarlehrkriafte im Kanton Bern verdnderte sich im Zyklus
von Lehrer- und Lehrerinnenmangel und Lehrerinnen- und Lehrerarbeitslosigkeit.
Die Nuancen der geschlechtsspezifischen Bezeichnung sind beabsichtigt, denn
Hodel (2005) stellte in einer umfassenden Analyse der Steuerung des Bedarfs an Pri-
marlehrkriften in den letzten 150 Jahren fest, dass von Arbeitslosigkeit hauptséch-
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lich Lehrerinnen betroffen waren, wihrend in Phasen des Mangels an Lehrkréften
vorab Lehrer gesucht wurden.

Bis Mitte der 1970er Jahre herrschte Lehrermangel. Ausschlaggebend dafiir war
einerseits die steigende Schiilerzahl, andererseits fiihrte der wirtschaftliche Auf-
schwung zu einer verstirkten Abwanderung von Lehrkriften in andere Berufe. Mit
einem massiven Ausbau der Ausbildungsplitze an den Seminaren, der Einfiihrung
von priifungsfreien Aufnahmen und der Durchfithrung von Sonderkursen fiir Berufs-
leute und fiir Maturanden wurde versucht, dem Mangel an Lehrkréften zu begegnen.
Hierzu gehorte auch, dass die eigentliche Lehrerausbildung um ein halbes Jahr ver-
kiirzt und die Absolventen in einen «Landeinsatz» geschickt wurden: Seminaristen
der Abschlussklassen wurden auf vakante Stellen — zumeist auf dem Land — gesandt.

Die getroffenen Massnahmen brachten 1975 die Wende und fiihrten im Gegen-
zug zu einer iliber zehn Jahre dauernden Lehrerinnen- und Lehrerarbeitslosigkeit.
Diese wurde durch die Riickkehr ehemaliger Lehrkrifte in ihren angestammten
Beruf und den nur langsamen Abbau von Zusatzlektionen, welche Lehrkréfte wih-
rend des Lehrermangels geleistet hatten, verstirkt. Dank der riickldufigen Anmelde-
zahlen konnte die geforderte Verkleinerung der Seminarklassen erreicht werden.

Als Folge der geburtenschwachen Jahrgénge reduzierten sich die Bestéinde der
Primarschulklassen (vgl. VB 1977, p. 8), was die Arbeitslosigkeit weiter verschirfte.
Das Thema Klassenschliessung sorgte iiber lingere Zeit fiir Diskussionsstoff. Die
Erziehungsdirektion entgegnete: «Es gibt wohl in der ganzen Schweiz keine so
grossziigig konzipierten Richtzahlen fiir Klassengrossen wie im Kanton Bern» (VB
1982, p. 12).

Die Arbeitslosigkeit von Lehrkraften wurde in den folgenden Jahren mit grossen
Einsatzprogrammen bekdmpft. So konnten ein- bis zweiwochige Fortbildungsver-
anstaltungen, vorab im Bereich neue Lehrmittel, besucht werden, wodurch Stellen-
losen Beschiftigung geboten wurde (VB 1979, p. 10). 1982 vermerkte die Erzie-
hungsdirektion, dass sich der Stellenmarkt fiir Lehrer normalisiert hatte (VB 1982,
p. 12). Dafiir verantwortlich war nicht zuletzt die verlingerte Seminarausbildung.
1982 wurden wegen der Verldngerung der Seminarzeit auf fiinf Jahre keine Primar-
lehrkrifte patentiert. Die Entspannung auf dem Arbeitsmarkt war jedoch nur von
kurzer Dauer, was die Erziehungsdirektion vor grosse Schwierigkeiten stellte: «Die
Zunahme der Lehrerarbeitslosigkeit auf allen Schulstufen bringt [...] schwer 10sbare
Probleme mit sich» (VB 1985, p. 284).

Ein paar Jahre spiter hatte sich die Lage erneut veridndert. Im November 1989
meldeten die Berner Schulen bereits wieder Engpésse bei der Besetzung von Stell-
vertretungen. Die Erziehungsdirektion bat Lehrkréfte unter 65 Jahren, die nicht mehr
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im Schuldienst standen, und Studierende, sich fiir Stellvertretungen zur Verfiigung
zu stellen.

Massive Sparmassnahmen, die einen Stellenabbau zur Folge hatten und Refor-
men verzogerten, fithrten ab 1992 in eine weitere Phase der Lehrerinnen- und Leh-
rerarbeitslosigkeit. Die Sparmassnahmen trafen in erster Linie Teilpensenlehrerin-
nen sowie Arbeits- und Werklehrerinnen. Viele von ihnen waren nicht wie ihre
ménnlichen Kollegen fest angestellt und unterrichteten weniger als 20 Lektionen pro
Woche, was sie zum Puffer fiir die Regulierung des Arbeitsmarktes machte (vgl.
Hodel 2005, p. 404f.).

In den Verwaltungsberichten des Kantons Bern wurde bis 1992 jéhrlich die An-
zahl der fest angestellten Lehrkrifte veroffentlicht, welche aus dem Primarschul-
dienst ausgetreten waren. Verbunden mit den Austrittsgriinden gibt dies einen Ein-
blick in die berufliche Mobilitit der Primarlehrerinnen (s. Abb. 4-2) und Primarleh-
rer (s. Abb. 4-3).
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Abbildung 4-2: Austritte von Primarlehrerinnen aus dem Primarschuldienst nach Austritts-
griinden (VB 1963 - 1992)
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Abbildung 4-3: Austritte von Primarlehrern aus dem Primarschuldienst nach Austrittsgriinden
(VB 1963 - 1992)

4.3 Fort- und Weiterbildung

Wesentlichen Einfluss auf die Entwicklungsmoglichkeiten von Lehrpersonen und
die Attraktivitit ihres Berufes hat das Fort- und Weiterbildungsangebot, welches
ihnen zur Verfiigung steht.

Die Grundlagen fiir das heutige Verstdndnis von Fort- und Weiterbildung der
Lehrkrifte im Kanton Bern wurden Ende der 1950er Jahre gelegt. Unter dem Ein-
druck des Sputnikschocks und der raschen wirtschaftlichen Entwicklung wurde eine
intensivere Fortbildung der Lehrkrifte gefordert, nachdem sich die Anforderungen
in den vorangehenden Jahrzehnten stark gewandelt hatten. Der Bernische Lehrerver-
ein (BLV) bot Vortrdge und Kurse an mit dem Ziel der didaktischen und methodi-
schen Erneuerung. Schon 1964 forderte der BLV eine obligatorische Weiterbildung
und es wurde eine erste Informationsstelle eingerichtet. Die Lehrerfortbildung sollte
nicht zuletzt — in Zeiten grossen Lehrermangels — die Attraktivitit des Lehrerberufs
steigern. 1966 wurde die Fortbildung der Bernischen Lehrkrifte gesetzlich veran-
kert.

1972 wurden zentrale Lehrerfortbildungsstellen im franzosisch- und deutsch-
sprachigen Kantonsteil erdffnet. In den Anfangen der Lehrerfortbildung stand die
Lehrkraft als Einzelperson im Zentrum, im Laufe der Jahre riickte immer mehr das
Kollegium an die erste Stelle. So wurden Ende der 1980er Jahre verlidngerte Ferien,
die als Folge der Umstellung vom Friihlings- auf den Spatsommerschulbeginn anfie-



100 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

len, mit zusétzlichen, schulinternen Fortbildungswochen kompensiert. Ziel war die
Entwicklung einer neuen Lernkultur in den Kollegien (vgl. VB 1988, p. 13). 1995
konnten diese Erfahrungen bei der Einfithrung des neuen Lehrplans genutzt werden.
Der revidierte Lehrplan sah Qualitdtsentwicklung in der Schule und die Erarbeitung
eines eigenen padagogischen Profils vor. Seit 1995 werden auch Aus- und Weiter-
bildungen fiir Schulleiter angeboten (vgl. VB 1998).

Ein Quantensprung in der Fortbildung der Bernischen Lehrkréfte war ab 1995
zu verzeichnen, als die Lehrerschaft zu einer obligatorischen Weiterbildung von fiinf
Prozent ihrer Arbeitszeit (also 90 Stunden pro Jahr fiir Vollzeitangestellte) verpflich-
tet wurde. Allein der Besuch der schulinternen Kurse erfuhr dadurch einen Zuwachs
um 110 Prozent (vgl. VB 1995, p. 2). Insbesondere Lehrkréfte der obligatorischen
Schulstufen empfanden die Fortbildungspflicht als zu gross und wehrten sich gegen
den Umfang der Verpflichtung. Der Regierungsrat des Kantons Bern beschloss 2002
im Rahmen der Strategischen Aufgabeniiberpriifung aus Spargriinden eine Reduk-
tion der obligatorischen Weiterbildung auf 50 Stunden pro Jahr; die politische Dis-
kussion dariiber ist jedoch noch nicht beendet (vgl. Regierungsrat des Kantons Bern
2002).

Anfangs der 1990er Jahre wurden die rechtlichen Grundlagen fiir Langzeitfort-
bildungen und bezahlte Bildungsurlaube geschaffen. Lehrkréften aller Stufen wer-
den im Laufe ihrer Lehrtitigkeit durch die Erziehungsdirektion ein oder zwei be-
zahlte Urlaube gewihrt. Die Langzeitangebote haben die Weiterentwicklung der
Lehrkompetenz, die Zufriedenheit und die Gesundheit im Beruf zum Ziel und sollen
sich befruchtend auf Schulentwicklungsprozesse auswirken. Professionelle Beglei-
tung soll einen hohen Standard der Qualitétssicherung und der Qualitdtsentwicklung
garantieren. Der Bereich Langzeitfortbildung umfasst folgende Angebote (vgl. ERZ
Bern 2003):

* die modulare Langzeitfortbildung (MLF) mit den Modulen «Selbstkompetenz im
Berufshandeln», «Berufskonzept» sowie «Ressourcenaufbau und -sicherung,

* den individuellen bezahiten Bildungsurlaub (IBU) von zwei bis sechs Monaten
Dauer,

* den Semesterkurs von 20 Wochen Dauer zur Erarbeitung und Umsetzung von
individuellen und kollegiumsbezogenen Entwicklungsschwerpunkten,

* das Intensivprojekt Schule (IPS) als fiinf Jahre dauerndes Schulentwicklungs-
projekt, in dem sich schuleigene Fachpersonen fiir ihren neuen Aufgabenbereich
in der Qualititsentwicklung qualifizieren kdnnen, sowie

* das Projekt Individuum und System (ISY), welches sich an Lehrkréfte mit Burn-
out-Symptomen und deren Kollegien richtet und auf die Erhaltung oder Vertie-
fung der Berufszufriedenheit abzielt.
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Gewihrt werden bezahlte Bildungsurlaube Lehrpersonen, die mindestens acht Jahre
im Beruf gearbeitet haben, nicht weniger als acht Jahre vor der Pensionierung stehen
und sich verpflichten, nach dem Urlaub mindestens weitere drei Jahre im Beruf zu
verbleiben.

4.4 Lehrerberuf im Wandel

Finanz- und bildungspolitische Entscheidungen, verdnderte Anstellungsbedingungen
sowie Faktoren wie Klassengrosse, Schulautonomie oder Schulmodelle haben die
berufliche Tétigkeit und die Entwicklungsperspektiven der Primarlehrpersonen in
den letzten Jahren massgeblich beeinflusst. Sie werden im Folgenden hinsichtlich
der Situation im Kanton Bern dargestellt.

441 Finanzielle und politische Rahmenbedingungen

Die Arbeitsbedingungen an 6ffentlichen Schulen sind wesentlich von der finanziel-
len Situation des Staates abhéngig. Diese scheint sich im Kanton Bern seit Beginn
der 1980er Jahre fast ohne Unterbruch verschlechtert zu haben. «Die vom Regie-
rungsrat anvisierten Sparanstrengungen werden nicht ohne heftige Kritik von den
Betroffenen hingenommeny» (VB 1982, p. 12). Tatsdchlich nahm der Anteil der
Erziehungsdirektion am Gesamtbudget des Kantons von 1981 bis 1985 von gut 36
auf rd. 32 Prozent ab. Die Erziehungsdirektion sprach denn auch von ihrer Sorge um
die «Erfiillung des Bildungsauftrages» (VB 1985, p. 274). Gegen Ende der 1980er
Jahre stiegen die Ausgaben im Bildungsbereich wieder etwas an, allerdings weniger
stark als in anderen Direktionen.

Auf bildungspolitischer Ebene war das «Langschuljahr» 1988/89 priagend. Das
Langschuljahr — mit dem Ziel, schweizweit einen einheitlichen Schuljahresbeginn
im Spéatsommer einzufithren — hatte eine lange Vorgeschichte. Das Anliegen wurde
1972 und 1982 zweimal durch Volksentscheide abgelehnt. Erst 1987 wurde der
Spéatsommerschulbeginn per Dekret auf Herbst 1989 festgelegt. Der einheitliche
Schulbeginn signalisierte, dass sich (auch) der Kanton Bern stérker in die schweize-
rische Bildungspolitik eingliedern wollte. Dazu gehorte auch der Beitritt zur
Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) im Jahre
1988 (VB 1988, p. 10).

Zu Beginn der 1990er Jahre verschlechterten sich die finanziellen Rahmenbe-
dingungen weiter. Der damalige Berner Erziehungsdirektor Peter Schmid schrieb:
«Durch die zwingend notwendigen Sparmassnahmen wurde das Bildungswesen hart
getroffen. Das Verhiltnis mit den Trdgern der verschiedenen Institutionen und der
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Lehrerschaft hat sich dadurch spiirbar verschlechtert, da teilweise wenig Einsicht fiir
die getroffenen Massnahmen vorhanden war» (VB 1991, p. 2).

Auf den 1. August 1994 trat das neue Volksschulgesetz (VSG) in Kraft. «Damit
ist erstmals ein Erlass geschaffen worden, der fiir die gesamte Volksschule gilt und
die Zusammenarbeit zwischen Sekundar- und Realstufe ermdglichty (VB 1995, p.1).
Der Reformprozess Mitte der 1990er Jahre wurde jedoch durch verschiedene Mass-
nahmen zur Haushaltsanierung erschwert. Insbesondere Lehrkriafte und ortliche
Schulbehorden zeigten wenig Verstdndnis fiir das zeitliche Zusammentreffen von
Reform- und Sparmassnahmen. Dabei wurde nicht selten die Erziehungsdirektion
allein fiir die Einsparungen verantwortlich gemacht.

44.2 Anstellungsbedingungen

Mit der Annahme eines neuen Besoldungsgesetzes im April 1965 wurden die 6ko-
nomischen Verhiltnisse der Berner Lehrkrifte wesentlich verbessert. Die Verbesse-
rungen wurden in den folgenden Jahren weiter gefiihrt. Seit 1973 war es erstmals
moglich, Lehrkrifte mit einem halben Unterrichtspensum definitiv an eine Stelle zu
wihlen. Gedacht war diese Regelung in erster Linie fiir verheiratete Frauen, nur in
zweiter Linie fiir Junglehrkréfte, welche dadurch Zeit fiir ein mogliches Studium
oder eine Nebenbeschéftigung fanden. Im selben Jahr wurden Lehrpersonen mit ei-
nem vollen Unterrichtspensum nach dem 50. Altersjahr mit zwei Lektionen pro
Woche entlastet. Wenn die Entlastung aus organisatorischen Griinden nicht durch-
fihrbar war, konnten die betreffenden Lehrkriifte fiir die beiden Lektionen zuséitzlich
entschidigt werden, was fiir dltere Lehrer ein willkommener Anreiz darstellte, um
weiterhin ein volles Pensum zu unterrichten. Mit Beginn des Schuljahres 1977/78
konnten aufgrund der neuen Verordnung iiber die Pflichtlektionen der Lehrpersonen
zusétzliche Teil- und Vollzeitstellen geschaffen werden. Dies bot vor allem jiingeren
Lehrern die Moglichkeit, auf verschiedenen Schulstufen praktische Erfahrungen zu
sammeln. Ab 1981 konnten Lehrpersonen freiwillig bis zu drei Jahre frither pensio-
niert werden. Damit wollte man dem Lehreriiberfluss begegnen. 1988 hiess der
Regierungsrat eine Arbeitszeitverkiirzung von einer Lektion pro Woche gut, welche
ab dem 1. August 1990 in Kraft trat (vgl. VB 1988, p. 14).

1993 wurde ein Projekt lanciert, welches stellenlosen Kindergértnerinnen und
Lehrpersonen ermdoglichte, wihrend drei bis vier Monaten als so genannte Assis-
tenzlehrkréfte zu arbeiten. Die amtierenden Lehrpersonen traten dabei als Betreuer
auf. Das Assistenzprojekt wurde in der Folge auf sechs Monate verlingert (vgl.
Hodel 2005, p. 403 und 406). 1993 brachte das vom Grossen Rat beschlossene Ge-
setz iiber die Anstellung der Lehrkrifte (LAG) auch eine weitere Verbesserung fiir
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Teilpensenlehrkrifte. Nun war eine unbefristete Anstellung auch fiir Lehrpersonen
mit einem kleinen Pensum moglich.

In den folgenden Jahren prigten weitere Sparmassnahmen die Bildungspolitik
und die Anstellungsbedingungen der Lehrkrifte. Auf das Schuljahr 1996/97 «hatten
die Schulen im Bereich der obligatorischen Schulzeit 3 Prozent an gehaltswirksamen
Lehrerlektionen einzusparen» (VB 1996, p. 2). Der Umbruch Mitte der 1990er Jahre
geschah in einer Zeit der knappen Finanzmittel:

Aus finanzpolitischen Uberlegungen ist eine generelle Reduktion des obligatorischen Un-
terrichts um eine wochentliche Lektion fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Volks-
schule zu verwirklichen [...]. Die Erflillung der bereits 1991 beschlossenen Sparmass-
nahmen, eine Wochenlektion pro Klasse aus dem Bereich des zusétzlichen, des Wahl-
bzw. des fakultativen Unterrichts oder des Spezialunterrichtes an den Primar- und Se-
kundarschulen auf den Beginn des Schuljahres 1992/93 zu reduzieren, verursachte an-
fanglich bei den Schulbehdrden und der Lehrerschaft teilweise recht komplexe Probleme
und teilweise auch nicht geringen Unmut [...]. Die zweite Massnahme zur Kostensen-
kung verlangt bis 1994 die Schliessung von insgesamt 200 Klassen der Volksschule, de-
ren Schiilerzahl sich im unteren Uberpriifungsbereich befindet (VB 1992, p. 5f.).

44.3 Klassengrosse

In dem seit den 1950er Jahren giiltigen Primarschulgesetz war beziiglich der Klas-
sengrosse lediglich festgehalten, dass eine neue Klasse eingerichtet werden miisse,
wenn der Unterricht durch eine zu grosse Zahl an Schiilern erheblich und dauernd
behindert werde. Der Mangel an Lehrkriften war wohl ausschlaggebend fiir den
Verzicht auf die Festlegung von Richtzahlen und fiihrte zu einem voriibergehenden
leichten Anstieg der durchschnittlichen Klassengrossen. Sowohl die Zahlen der
Schiiler wie auch diejenige der Lehrer nahmen bis 1975 tendenziell zu. Der folgende
Riickgang der Schiilerzahl brachte die Schliessung von Klassen mit sich. Oft wurden
jedoch kleinere Klassen weitergefiihrt und seit 1978 sank der Durchschnitt pro Klas-
se von 20.6 Schiiler auf 18.2 im Schuljahr 1982/83 (vgl. Hodel 2005, p. 363).

Im Jahre 1978 traten neue Richtlinien fiir Klassengrossen an Kindergérten und
in der Volksschule in Kraft. Diese stellten ein flexibles Instrument dar, das vor allem
kleine Schulen vor Schliessungen bewahren sollte (vgl. VB 1978, p. 13). Eine Her-
absetzung der Klassengrosse auf 25 Kinder bei einstufigen Klassen wurde vom Volk
im gleichen Jahr abgelehnt. Die Abgeordneten des Lehrervereins sprachen sich 1985
in einem Massnahmenkatalog zur Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit fiir eine Uberar-
beitung der Richtlinien fiir die Klassengrossen aus und schlugen die Festlegung auf
15 bis 24 Schulkinder pro Klasse vor. Aufgrund der schlechten Finanzlage des Kan-
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tons war aber eine Reduktion der Klassengrossen, wie sie von gewerkschaftlicher
Seite verlangt wurde, in den folgenden Jahren kein Thema.

Da der Schiilerriickgang weiter anhielt, mussten 1984 rd. 100 Klassen an Pri-
mar- und Sekundarschulen geschlossen werden. Die durchschnittliche Klassengrosse
betrug noch 18.5 Kinder (vgl. VB 1984, p. 14). Eine weitere starke Reduktion der
Klassenbestinde erfolgte in den Jahren 1991 bis 1995, als rd. 200 Klassen aufge-
hoben wurden. Der Entscheid traf vor allem Klassen mit 15 und weniger Schiilern in
einem Jahrgang. In diesem Bereich wurden rd. 20 Prozent der Klassen geschlossen
(vgl. VB 1991, p. 6). Im Jahre 2002 besuchten im Durchschnitt 19.5 Kinder eine
Regelklasse auf der Primarstufe (vgl. VB 2002, p. 12).

4.4.4 Geleitete Schulen und Schulautonomie

Seit Mitte der 1980er Jahre sind Schulleitungen ein stindig wiederkehrendes Thema
in den Verwaltungsberichten des Kantons Bern. Insbesondere der Lehrerverein for-
derte gegen Ende der 1980er Jahre eine Entlastung der Schulleiter, was aber wegen
der knappen Finanzmittel nicht méglich war. Immerhin gab die Erziehungsdirektion
1988 eine Arbeitsmarktanalyse in Auftrag (vgl. VB 1988, p. 15).

Mit der Verordnung iiber die Anstellung der Lehrkrifte (LAV) wurde 1994 der
erweiterte Kompetenzbereich der Schulleitungen rechtlich festgehalten. Sie waren
nun verantwortlich fiir die padagogische, organisatorische und administrative Lei-
tung der Schule.

In den 1990er Jahren begannen zahlreiche Projekte zur Qualitdtsentwicklung.
Am umstrittensten war die Verkniipfung von Qualitatsentwicklung und Leistungs-
lohn. Mangels geeigneter «Steuerungsmittel» wurde schliesslich auf die Verkniip-
fung der beiden Faktoren verzichtet. Vorangetrieben wurden aber gleichzeitig Schul-
versuche zur «Globalsteuerung Volksschule», einem dem new public management
verwandten Projekt, in dem die Schulen vor allem finanzielle Autonomie erhalten
sollten (vgl. VB 1998, p. 1). Im Verwaltungsbericht 1999 (p. 2) wurde unter dem
Hinweis, dass Globalbudgets die «befristete Einstellung von Personal» und ein «fle-
xibles und situationsgerechtes Handeln» ermdglichen, eine positive Bilanz gezogen.
Als wichtiges Instrument der Schulentwicklung erwies sich eine griindliche Schul-
leiterausbildung. Diese wurde 2000 um den Baustein Personlichkeitsentwicklung
erweitert (vgl. VB 2000, p. 3).

2001 wurden die Mittel fiir die Schulleitungen erh6ht; damit konnte ein «wichti-
ger Akzent in Richtung Verbesserung der Schulorganisation und ihrer pédagogi-
schen Verantwortung gelegt werden» (VB 2001, p. 1). Seitens der Weiterbildungs-
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angebote wurden Akzente beim Projekt «Qualitdtsentwicklung in Schulen» und bei
der Aus- und Fortbildung fiir Schulleiter gesetzt (ebd., p. 3).

44,5 Schulmodelle

In den 1980er Jahren entstand die Vorlage fiir die Gesamtrevision der Bernischen
Bildungsgesetzgebung. Vorgeschlagen wurden «ein Hinausschieben der Selektion
um ein bis zwei Jahre, eine zweijihrige Orientierungsphase vor dem Ubertritt, er-
hohte Durchléssigkeit an der Oberstufe, eine verstirkte Berufswahlvorbereitung und
eine eventuell institutionalisierte Elternmitarbeit» (VB 1982, p. 1). Auf den 1. April
1984 wurde ein neues Ubertrittsverfahren eingefiihrt, das den Sekundarschulen
einen grosseren Spielraum gab (vgl. VB 1984, p. 8).

Im Sommer 1986 wurde die Initiative «fiir ein Strukturmodell 6/3» gleichzeitig
mit einer Initiative «fiir eine kooperative Oberstufe» eingereicht. 1988 wurde vom
Volk nur das Strukturmodell 6/3 angenommen, obwohl der Grosse Rat beide Initiati-
ven zur Annahme empfohlen hatte. Damit wurden die Weichen fiir ein Schulmodell
mit sechs Jahren Primarstufe und drei Jahren Sekundarstufe I gestellt. Dabei lasst
sich die Sekundarstufe I in Schulen mit Grundanspriichen (Realklassen) und mit
erweiterten Anspriichen (Sekundarschule) unterteilen. Die Umstellung auf das Mo-
dell 6/3 verzogerte sich — wegen einer Volksinitiative «fiir ein Schulmodell 5/4», die
allerdings abgelehnt wurde — konnte aber schliesslich im Schuljahr 1994/95 vollzo-
gen werden.

1990 wurde auch das Ubertrittsverfahren fiir die Sekundarschule geéindert und
per Schuljahr 1995/96 in Kraft gesetzt. Es erfiillte die Forderungen der Gesamtrevi-
sion der Bildungsgesetzgebung fiir ein einheitliches Ubertrittsverfahren im Kanton:
«Dieses Ziel ist nun erreicht, indem im jeweiligen Einzugsgebiet einer Sekundar-
schule vergleichbare Priifungen und zusétzlich Elterngespriche durchgefiihrt wer-
den. Das Ubertrittsverfahren wird sich im Rahmen des normalen Schulalltags abwi-
ckeln und soll nicht — wie vielerorts {iblich — in einer den Schiilerinnen und Schiilern
ungewohnten Umgebung stattfinden und so zusétzliche Stress-Situationen und Prii-
fungséngste hervorrufen» (VB 1993, p. 2).

Das Ubertrittsverfahren wurde in der Folge verschiedentlich modifiziert und
blieb bis ins neue Jahrtausend ein umstrittenes Thema. So stehen bei den Schulins-
pektoraten die Beschwerden zu Ubertritten und Schullaufbahnentscheidungen an
zweiter Stelle hinter den schulorganisatorischen Beschwerden (vgl. VB 1999, 2000,
2001, 2002).
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4.5 Reform der Lehrerbildung

Im Herbst 1995 beschloss die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktoren (EDK), die Lehrerbildung in der gesamten Schweiz zu harmonisieren.
Alle Lehrkrifte sollen kiinftig an Hochschulen ausgebildet werden — {iberwiegend an
Pddagogischen Hochschulen. Die Reform beinhaltete eine Angleichung der Ausbil-
dungsprogramme und Priifungssysteme, eine stirkere Gewichtung von Forschung
und Entwicklung sowie eine gesamtschweizerische Anerkennung der Lehrdiplome.

Im Vergleich zum Beschluss der EDK nahm der Kanton Bern die Reform der
Lehrerbildung schon friih in Angriff. Bereits im Februar 1978 wurde im Grossen Rat
eine Motion eingereicht, die vom Regierungsrat verlangte, «eine Gesamtkonzeption
fiir die Ausbildung der Lehrer aller Stufen und Schultypen vorzulegen» (Tagblatt
des Grossen Rates 1979, p. 165). 1985 startete eine Projektgruppe mit dem Erfassen
der grossen Zahl unterschiedlicher Lehrerausbildungen im Kanton Bern und der
Erarbeitung einer Gesamtkonzeption fiir die Lehrerbildung (vgl. VB 1985, p. 1).
Eine erste Vernehmlassung begann 1989 (vgl. VB 1988, p. 1). 1990 wurden die
«Grundsitze zur Gesamtkonzeption der Lehrerbildung» durch den Grossen Rat
verabschiedet (vgl. VB 1990, p. 2). Aus den Grundsitzen ging das «Gesetz iiber die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung» hervor, das vom Grossen Rat am 9. Mai 1995 mit
143 zu 26 Stimmen beschlossen wurde. Es regelte die postseminaristische Lehrer-
bildung im Kanton Bern, die nach Ausbildungsstufen differenziert wurde. Fiir alle
Lehrerkategorien wurde eine Maturitdt oder eine abgeschlossene Berufslehre vor-
ausgesetzt. Institutionell war die Lehrerbildung der Universitit Bern angegliedert.

Verschiedene Probleme bei der Umsetzung des neuen Gesetzes iiber die Lehrer-
bildung fiihrten zu politischen Vorstdssen, in deren Folge die Schaffung einer Pada-
gogischen Hochschule in Angriff genommen wurde. Im Jahre 2004 verabschiedete
der Grosse Rat das «Gesetz iiber die deutschsprachige Pddagogische Hochschule»
(PHG). Damit folgte der Kanton Bern den Empfehlungen der EDK und dem Trend
in den iibrigen Kantonen der Schweiz, die ihre Lehrerbildung mehrheitlich ebenfalls
an Pddagogischen Hochschulen angesiedelt haben. Als letzte der kantonalen Pida-
gogischen Hochschulen nahm die Péddagogische Hochschule Bern ihren Betrieb am
1. September 2005 auf.



5 Untersuchungsanlage und Methode

Nachdem wir in den vorausgehenden Kapiteln den Forschungsgegenstand theore-
tisch situiert, den Forschungsstand dargestellt und die Fragestellung unserer Studie
formuliert haben, geht es nun darum, die Untersuchungsanlage sowie die Erhe-
bungs- und Analysemethoden vorzustellen. Methodisch ist die Studie mehrschichtig
angelegt: Neben einer schriftlichen Befragung wurden miindliche Interviews einge-
setzt. Um vergleichende Analysen vornehmen zu koénnen, wurden Alterskohorten
und Karrieretypen gebildet. Schliesslich fithrten wir mit Studierenden der neuen
Lehrerbildung eine Ergénzungsstudie durch.

Im Folgenden stellen wir zundchst das Untersuchungsdesign vor (s. Kap. 5.1),
um dann die Projektphasen in ihrer zeitlichen Reihenfolge zu schildern: Vorprojekt-
phase (s. Kap. 5.2), schriftliche Befragung (s. Kap. 5.3), miindliche Befragung (s.
Kap. 5.4) und Erginzungsstudie (s. Kap. 5.5).%*

5.1  Untersuchungsdesign

In methodischer Hinsicht steht die vorliegende Studie in der Tradition verschiedener
Untersuchungen zur Lehrerbiographie, wie sie anfangs der 1990er Jahre in der
Schweiz durchgefiihrt wurden, insbesondere der Westschweizer Studie in den Kan-
tonen Genf und Waadt von Huberman (1989a, 1989b) und der Ziircher Studie von
Hirsch et al. (1990). Wéhrend allerdings Huberman sowie Hirsch und Mitarbeiter
Oberstufenlehrkréfte untersuchten, bezieht sich die vorliegende Untersuchung auf
Absolventen einer Primarlehrerausbildung. Wobei auf die besondere Situation im
Kanton Bern hinzuweisen ist, die darin besteht, dass an den bernischen Lehrerbil-
dungsstitten bis zur Tertiarisierung stets eine integrale Unterrichtsberechtigung fiir
die Klassen 1 bis 9 der Volksschule erteilt wurde (s. Kap. 4.1).

Ein fiir die empirische Bearbeitung der Fragestellung bedeutsamer Unterschied
zu den genannten Studien zeigt sich auch in der methodischen Triangulation, die
vom Untersuchungsdesign ausgeht und sowohl auf die Erhebungsinstrumente wie
auch auf die Datenauswertung ausgeweitet wird. In ihrem Aufbau ldsst sich die
Studie in eine Vorprojektphase sowie drei Feldphasen unterteilen (s. Abb. 5-1).

28 Technische Dokumentationen bieten weiter gehende Informationen zur schriftlichen

Befragung (Herzog, Miiller, Brunner & Herzog 2004), zur miindlichen Befragung
(Herzog, Brunner, Herzog & Miiller 2005) sowie zur Ergénzungsstudie (Brunner,
Herzog, Herzog & Miiller 2005).
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Abbildung 5-1: Untersuchungsdesign im Projektverlauf

Das Vorprojekt diente der Adressdatengenerierung und ermoglichte erste Sondierun-
gen im Forschungsfeld (s. Kap. 5.2). Auf der Grundlage des erarbeiteten Adress-
datenstamms konnten in der ersten Feldphase mittels einer Klumpenstichprobe 1873
Probanden schriftlich befragt werden (s. Kap. 5.3). Ihre Angaben waren fiir diese
Studie in mehrfacher Hinsicht von Bedeutung. Zentral war insbesondere die Funk-
tion des Screening: Die Befragung einer grossen und représentativen Stichprobe
leistete unverzichtbare explorative Dienste in einem Forschungsfeld, das bisher weit
gehend brach lag (s. Kap. 2).

Die gewonnenen Erkenntnisse wurden auch fiir die hypothesengeleitete Stich-
probenziehung zur miindlichen Befragung genutzt (s. Kap. 5.4). Im Rahmen von
personlichen Interviews mit 171 Probanden, die iiber ein mehrstufiges selektives
Sampling ausgewihlt wurden, konnte die biographisch ausgerichtete zweite Feld-
phase realisiert werden. Um im Themenbereich der Studien- und Berufswahlmotive
einen Vergleich mit Absolventen der neuen Lehrerbildung zu ermdglichen, wurden
in einer Ergdnzungsstudie (dritte Feldphase) die Studienanfanger des Jahres 2004/05
schriftlich befragt (Vollerhebung) und deren Antworten zu den Erkenntnissen der
Hauptstudie in Beziehung gesetzt (s. Kap. 5.5).

Das Untersuchungsdesign ermdglicht Triangulationsansétze auf verschiedenen
Ebenen (vgl. Mayring 2001; Treumann 1998): Die Stichprobenbildung ist mehr-
stufig und vereint Vorgehensweisen des qualitativen und des quantitativen Samp-
ling. Befragung und Interview sind Erhebungsverfahren, die zu unterschiedlichen
Arten von Daten fithren. Die Verbindung von Ergebnissen aus verschiedenen Ver-
fahren fiihrt zu einer inhaltlichen und methodischen Vielfalt an Daten, die verschie-
dene Formen der Auswertung erforderlich macht.

Bevor ndher auf die einzelnen Erhebungsphasen und die Stichprobenbildung
eingegangen wird, gilt es an dieser Stelle anzumerken, dass das vorliegende Projekt
als Querschnittstudie mit biographischer Gewichtung die Triangulation verschiede-
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ner Zeitpunkte nicht im selben Masse wie eine Langsschnittstudie leisten kann. Dies
gilt es bei der Aufbereitung und Analyse der Daten einschrinkend zu beriick-
sichtigen.

5.2 Vorprojekt

Eine zentrale Voraussetzung, um die gemass der Fragestellung interessierende Viel-
falt von Karriereverlaufen empirisch erfassen zu kénnen, ist die Zugdnglichkeit des
Feldes. In der Vorprojektphase, die von Oktober 2001 bis August 2002 dauerte,
wurde daher die Erreichbarkeit der Probanden gepriift und durch eine aufwendige
Adressdatengenerierung optimiert. Als erste Bezugsgrosse zur Bestimmung der
Population diente die Liste sdmtlicher Absolventen der deutschsprachigen Lehrer-
seminare des Kantons Bern im Zeitraum von 1963 bis 1997 (Patentierungsjahre).
Gemiss Angaben von Thomet (1986, p. 143; fiir den Zeitraum 1945 bis 1982) und
des Bundesamtes fiir Statistik (BfS 2002; fiir den Zeitraum 1983 bis 1997) umfasst
die Population fiir den genannten Zeitraum ein Total von 13'047 patentierten Lehr-
personen.

Zur Bestimmung der Untersuchungsgruppe wurde das Verfahren der Klumpen-
stichprobe eingesetzt (vgl. Bortz & Doring 1995, p. 369ff.; Schnell, Hill & Esser
1999, p. 262f.). Intendiert war eine Vollerhebung in den folgenden vier Zeitschnit-
ten:

* Kobhorte 1: Patentierungsjahre 1963 bis 1965
* Kohorte 2: Patentierungsjahre 1973 bis 1975
* Kohorte 3: Patentierungsjahre 1983 bis 1985
* Kohorte 4: Patentierungsjahre 1993 bis 1995

Die Zeitschnitte lassen sich sowohl inhaltlich wie forschungspraktisch begriinden.
Aus inhaltlicher Sicht geht es um die Zielsetzung, vom Berufseinsteiger (ca. sieben
Jahre nach Ausbildungsabschluss) bis zur Berufsperson kurz vor der Pensionierung
(ca. 39 Jahre nach Austritt aus dem Seminar) Probanden mit unterschiedlicher Be-
rufserfahrung erfassen zu konnen. Die Gruppierung der Klumpen zu vier Kohorten
mit jeweils drei aufeinander folgenden Patentierungsjahren orientiert sich an den
Studien von Huberman (1989a, 1989b) und Hirsch et al. (1990)*’, wobei durch den
Zusammenzug der Querschnitte um die mittleren Jahrginge (1964, 1974, 1984 und

?  Wihrend Huberman (1989a, p. 40f) vier Kohorten mit 5-10, 11-19, 20-29 und 30-39
Dienstjahren untersuchte, beschrénkten sich Hirsch et al. (1990, p. 15f.) auf die ersten
drei Kohorten geméss Huberman.
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1994) den Kohorten eine grossere Kompaktheit nach innen und eine erhdhte Trenn-
schérfe nach aussen gegeben werden sollte (s. Abb. 5-2). Zudem teilt die Erh6hung
der Ausbildungsdauer von vier auf fiinf Jahre — als wichtiges bildungspolitisches
Ereignis der 1970er Jahre — die beiden &lteren von den beiden jiingeren Per-
sonengruppen (s. Kap. 4.1).

Patentierungsjahre
1963 1965 1973 1975 1983 1985 1993 1995 2002
* o * o * o * o [ ]
39 37 29 27 19 17 9 7 schriftliche
Jahre seit Patentierung Erhebung

Abbildung 5-2: Bestimmung der ausgewéhlten Patentierungsjahre (Klumpenstichprobe)

In forschungspraktischer Hinsicht brachte das Auswahlverfahren den Vorteil, dass
sich einerseits die Arbeiten zur Aktualisierung des Adressmaterials von Vornherein
auf einen Ausschnitt der Gesamtpopulation konzentrierten und somit — anders als
wenn eine Zufallsstichprobe gezogen worden wire — effizienter gestaltet werden
konnten. Andererseits wurde dadurch auch ermdglicht, den Riicklauf qualitativ und
im Hinblick auf die Verallgemeinerbarkeit der Daten zu iiberpriifen, was eine fun-
dierte Entscheidungsgrundlage fiir die Auswertung der schriftlich erhobenen Daten
ergab.

Im Rahmen der Recherchen zur Generierung der Adressdaten wurden als erstes
samtliche seminaristischen Ausbildungsinstitutionen fiir Primarlehrpersonen kontak-
tiert. Die erhaltenen Adresslisten waren von unterschiedlicher Aktualitit und Voll-
stindigkeit. Einzelne Listen waren fortlaufend aktualisiert oder — beispielsweise
anldsslich von Jubildumsfeiern — auf den neuesten Stand gebracht worden. Unaktua-
lisierte Listen umfassten lediglich die Elternadressen der Seminaristen zum Zeit-
punkt ihres letzten Ausbildungsjahres. Ergénzt wurden die Adresslisten der Semi-
nare durch Informationen von Ehemaligenvereinigungen und Einzelpersonen, die als
so genannte «Klassenmiitter» bzw. «Klassenviéter» die Adressdaten ihrer Seminar-
klasse nachgefiihrt hatten. Schliesslich wurden auch personliche Kontakte genutzt,
um einzelne Adressaten ausfindig zu machen.
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Weitere Aktualisierungsschritte wurden mit Hilfe elektronischer Adress-
verzeichnisse und Telefonbiicher sowie unter Beizug eines auf Adressdatennachfor-
schung spezialisierten Unternehmens vorgenommen. Dadurch liessen sich verstor-
bene Personen, ins Ausland gezogene Personen sowie Personen mit unbekannter
Adresse von der Versandstichprobe ausschliessen. Aufgrund von stichprobenartigen
Nachforschungen wurde zudem entschieden, unaktualisierte Adressdaten der Paten-
tierungsjahre vor 1983 als veraltet zu betrachten und im Postversand nicht zu be-
riicksichtigen (s. Tab. 5-1).

Tabelle 5-1: Riicklaufquote

Ausgafé&?iiip robe Bereinigte Stichprobe
absolut relativ absolut relativ
Vollerhebung gemiss Recherche 4507 100.0 3520 100.0
Verstorben 27 0.6
Wegzug ins Ausland (kein Versand) 102 23
Postalisch nicht erreichbar 858 19.0
Riickversand ohne Angaben (Fragebogen leer) 28 0.6 28 0.8
Keine Antwort 1619 359 1619 46.0
Fragebogen ausgefiillt 1873 41.6 1873 53.2

5.3 Schriftliche Befragung

Mit der schriftlichen Befragung waren drei Zielsetzungen verbunden. Erstens diente
sie als Screening fiir die hypothesengeleitete Auswahl der Stichprobe fiir die miind-
liche Befragung in der zweiten Erhebungsphase. Zweitens bot sie die Moglichkeit,
in Ergénzung zu den Interviewergebnissen relevante Angaben zu einzelnen Personen
zu erheben, welche fiir die Einzelfallanalyse genutzt werden konnten. Drittens konn-
ten auf der Grundlage der quantitativen Daten im Rahmen einer grossen Stichpro-
benzahl Karriereverlaufe nachgezeichnet werden.

Nach der Beschreibung der Stichprobe werden im Folgenden der Fragebogen er-
lautert sowie das Vorgehen bei der Datenerhebung, Datenaufbereitung und Daten-
auswertung geschildert.
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Tabelle 5-2: Realisierte Stichprobe nach Geschlecht, Kohorte, Ausbildungsinstitution und
Ausbildungsart

absolut relativ

Geschlecht

Weiblich 1269 67.8
Maénnlich 604 322
Gesamt 1873 100.0
Kohorte

1963-1965 356 19.0
1973-1975 557 29.7
1983-1985 492 26.3
1993-1995 468 25.0
Gesamt 1873 100.0

Ausbildungsinstitution

Seminar Hofwil (Unterseminar) und Bern (Oberseminar) 165 8.8
Seminar Hofwil (Unter- und Oberseminar) 112 6.0
Seminar Bern-Muesmatt bzw. Bern-Lerbermatt (Unter- und Oberseminar) 172 9.2
Seminar der Hoheren Mittelschule (ehem.: Médchenschule) Marzili 260 13.9
Seminar der Neuen Mittelschule (¢chem.: Madchenschule) Bern 223 11.9
Seminar Muristalden 209 11.2
Seminar Biel 207 11.1
Seminar Langenthal 182 9.7
Seminar Spiez 83 44
Seminar Thun 260 13.9
Gesamt 1873 100.0
Ausbildungsart

Reguldre Ausbildung zur Primarlehrperson (4jéhrig) 906 48.4
Reguldre Ausbildung zur Primarlehrperson (5jéhrig) 922 49.2
Maturitdtsgebundene Lehrerausbildung mLB 30 1.6
Sonderkurs 9 0.5
Lehrerausbildung fiir Berufsleute LAB 6 0.3

Gesamt 1873 100.0
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5.3.1 Stichprobe

Wie erwéhnt wurde bei zwdlf Patentierungsjahrgéngen — gruppiert in vier Patentie-
rungskohorten — eine Vollerhebung angestrebt. Von den im Erhebungszeitraum
4507 patentierten Lehrpersonen konnte nach Abschluss der Adressdatengenerierung
an 4173 Personen ein Fragebogen versandt werden. Bereinigt um die ins Ausland
weggezogenen sowie per Post nicht erreichbaren Personen, bestand die Stichprobe
aus 3520 Personen. Davon haben 1873 — dies entspricht gut 53 Prozent — den Frage-
bogen ausgefiillt und zuriickgesandt (s. Tab. 5-1).

Die Zusammensetzung der realisierten Stichprobe, bezogen auf die Verteilung
von Geschlecht, Kohorte, Ausbildungsinstitution und Ausbildungsart, ist in Tabelle
5-2 dargestellt.

Im Zuge einer Nonresponse-Analyse wurde festgestellt, dass die einzelnen Aus-
bildungsinstitutionen hinsichtlich des Antwortverhaltens reprisentativ vertreten sind
(vgl. Herzog et al. 2004). Einzig das Seminar Bern-Lerbermatt ist untervertreten,
wihrend die Seminare Biel und Langenthal leicht iibervertreten sind (Chi’
[8, 1873]=23.19, p =< .01). Die Stichprobe ist reprasentativ hinsichtlich der Krite-
rien Geschlecht und Ausbildungsart. Beziiglich der Patentierungsjahrgénge lésst sich
eine grosse Ausgeglichenheit beobachten. Abweichungen finden sich einzig beim
unterreprisentierten Jahrgang 1993 und beim iibervertretenen Jahrgang 1964 (Chi*
[11, 1873]=27.53,p < .01).

5.3.2 Instrument

Den Probanden wurde ein zwanzigseitiger Fragebogen zugesandt (vgl. Herzog et al.
2004). Im ersten Teil wurden Fragen zur Ausbildung zur Primarlehrperson gestellt.
Erhoben wurden Ausbildungsort und -art, Patentierungsjahrgang sowie Studien- und
Berufswahlmotive. Anhand von gegenwirtiger Téatigkeit, Beschiftigungsgrad und
Arbeitsort machten die Befragten im zweiten Teil Angaben zu ihrer aktuellen beruf-
lichen Situation. Ein Kernstiick des Fragebogens bildete die so genannte Tdtigkeits-
chronologie: In tabellarischer Form wurde der Verlauf der beruflichen Laufbahn seit
der Patentierung chronologisch nachgezeichnet. Dabei wurden Erwerbstétigkeiten
und andere Tatigkeiten (wie Aus- und Weiterbildung, Haus- und Familienarbeit,
Arbeitslosigkeit, Krankheit oder Urlaub) unterschieden. Ergédnzt um den jeweiligen
Beschiftigungsgrad und den Arbeitsort erlaubten die Angaben, den individuellen
Karriereverlauf hinsichtlich beruflicher und privater Tétigkeiten umfassend nachzu-
zeichnen (s. Abb. 5-3).
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=
= ] Pyors
| B Ereignis Erliduterung der Titigkeit Beschaf'tlg“ungsgrad Ort
£ = in %
Erwerbstitigkeit: Erwerbstitigkeit:
Berufsbezeichnung, durchschn. Beschif- | Region
Funktion, Stufe etc. tigungsgrad gemdss | im Kt.
e | = Anstellung BE
5|3
o | oo bzw.
"§ £ Andere Titigkeit: Andere Tatigkeit: Kanton
% g Beschreibung Umfang bezogen auf | bzw.
_::: _::: 2| B eine Arbeitswoche Land
S S|E|< (max. 100%)
75 |79 | &, | O, | Primarlehrerin, Oberstufe 60% SE
78 |79 | &, | O, | Primarschule, Bibliothekarin 30% SE
79 |79 | O, | &, | Mutterschaftsurlaub 100% BM
80 |82 | B, | O, | Spielgruppenleiterin 40% ST
83 |88 | X, | O, | Journalistin, freie Mitarbeit 60% FR
85 (o1 | O, | m, Studium Kommunikationswissen- 40% ST
schaften
87 |87 | O, | ®, | Fremdsprachenaufenthalt 100% USA
90 [, | O, | Kommunikationsverantwortliche 80% ZH
Bedeutung der Abkiirzungen: SE = Biel-Seeland, BM = Bern-Mittelland, ST = Bern Stadt,
FR = Kanton Freiburg, USA = Vereinigte Staaten von Amerika, ZH = Kanton Ziirich

Abbildung 5-3: Beispiel einer Téatigkeitschronologie (Auszug)

Anschliessend an die Tatigkeitschronologie wurde nach den Erfahrungen als Pri-
marlehrperson gefragt. Dabei ging es um Angaben zur ersten Anstellung und zum
Besuch von Langzeit- oder Intensivweiterbildungen. In einem grosseren Frageblock
wurden Reaktionen auf Beanspruchungssituationen innerhalb der jiingsten Téatigkeit
im Primarlehrerberuf erfragt. Die Probanden hatten das unmittelbare berufliche Um-
feld (z. B. Vor- und Nachbereitung von Unterricht oder Umgang mit Unterrichtssto-
rungen in der Klasse) und berufliche Rahmenbedingungen (wie Klassengrdsse, Ent-
16hnung, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote, aber auch Verdnderungen im Bil-
dungswesen) zu beurteilen. Zur Sprache kamen auch Beziehungen (zu Schiilern, zu
Eltern, zum Kollegium etc.) sowie die Beanspruchung der eigenen Person (z. B.
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beziliglich Fachkompetenz, Motivation, Regenerationsfahigkeit). Es galt, Beanspru-
chungssituationen dahin gehend einzuschétzen, inwiefern sie im letzten Jahr der
Primarlehrertétigkeit negative (belastende), neutrale oder positive (motivierende)
Reaktionen hervorgerufen hatten. In der Folge wurden Aspekte des Verbleibs im
Primarlehrerberuf, der Reduktion der Primarlehrertitigkeit und des Wiedereinstiegs
in den Beruf erdrtert. Der bilanzierende Teil des Fragebogens umfasste Fragen zur
Berufszufriedenheit und zu beruflichen Perspektiven. Im letzten Teil der schriftli-
chen Befragung waren Angaben zur Person zu machen, insbesondere zur privaten
Lebenssituation und zu den finanziellen Verhéltnissen.

5.3.3 Durchfiihrung

Der postalische Versand der Fragebogen fand im November 2002 statt. In einem Be-
gleitbrief wurden die Probanden iiber Hintergrund und Ziel des Forschungsvorha-
bens informiert. Eine besondere Betonung lag auf der zugesicherten Anonymitét und
Vertraulichkeit. Die Befragten wurden gebeten, ihre Adressdaten gegebenenfalls auf
einem separaten Beiblatt zu korrigieren, denn eine aktualisierte Adressdatenbank
war fiir eine eventuelle Anfrage zur Beteiligung an der miindlichen Befragung
relevant. Dank der Riicklaufquote von iiber 53 Prozent konnte auf Massnahmen zur
Erhohung der Stichprobe verzichtet werden.

5.3.4 Datenaufbereitung und -auswertung

Die Antworten der Probanden wurden elektronisch erfasst. Die Qualitdt der Daten
wurde auf zwei Arten kontrolliert. Einerseits wurden knapp 20 Prozent aller Frage-
bogen doppelt eingegeben, was es erlaubte, allféllige Fehler zu korrigieren. Anderer-
seits wurden die Daten aufgrund von Héufigkeitstabellen auf ihre Plausibilitét hin
gepriift. Die deskriptiv- und inferenzstatistischen Auswertungen wurden mit Hilfe
von SPSS vorgenommen.

Von zentraler Bedeutung war im Rahmen der Datenauswertung die Klassifika-
tion der beruflichen Tatigkeiten, welche auf der Grundlage der Berufsnomenklatur
des Bundesamts fiir Statistik (BfS 2003) vorgenommen wurde. Da die Patentierung
zur Primarlehrperson den gemeinsamen Ausgangspunkt sdamtlicher Probanden der
schriftlichen, aber auch der spéteren miindlichen Befragung bildet, eignet sich ein
konzentrisches Modell zur Darstellung der Berufsfelder (s. Abb. 5-4). Es veran-
schaulicht die zunehmende Distanz eines Berufsfeldes zum urspriinglichen Beruf
des Primarlehrers.
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Ausserschulische Berufe
Unterricht und Bildung

Volksschule

Primarlehrerberuf

Abbildung 5-4: Berufsfelder

Die Berufsfelder lassen sich wie folgt charakterisieren:

Primarlehrerberuf

Dieses Berufsfeld entspricht der Berechtigung, welche die Seminaristen mit ihrer
Patentierung erworben haben, ndmlich an Regelklassen der Primarstufe (1. bis 6.
Schuljahr) und an Schulen mit Grundanspriichen der Sekundarstufe I (7. bis 9.
Schuljahr) zu unterrichten.

Volksschule

In dieses Berufsfeld fallen Unterrichtstitigkeiten ausserhalb des Berufsfeldes Pri-
marlehrer, jedoch im Bereich Kindergarten und Volksschule. Zum Beispiel Lehrta-
tigkeit im Vorschulbereich, an einer Sekundarschule oder in einer Klasse mit be-
sonderem Lehrplan (z. B. Sonderklassen und -schulen). Ebenso fallen Fachlehrkréfte
auf der Primar- und Sekundarstufe (z. B. in den Fachern Musik oder Sport), heilpa-
dagogisch und therapeutisch titige Lehrkréfte sowie an der Volksschule titige Ver-
waltungspersonen (z. B. Schulleiter) in diese Kategorie.

Unterricht und Bildung

Alle weiteren Berufe mit Unterrichtstatigkeit (Sekundarstufe II, Tertidrstufe, ausser-
halb der Volksschule tétige Fachlehrkrifte) wurden diesem Berufsfeld zugeteilt. Es
umfasst auch Mitarbeitende der Bildungsverwaltung, d. h. Personen, die zwar in
beruflicher Hinsicht die Primarschule und die Volksschule verlassen haben, dem
weiter gefassten Bildungsbereich jedoch treu geblieben sind.
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Ausserschulische Berufe

In diese Kategorie fallen alle Berufe ausserhalb von Unterricht und Bildung, also
beispielsweise Berufe der Landwirtschaft, der Industrie und des Gewerbes, Handels-
und Verkehrsberufe, Berufe im Gastgewerbe, im Dienstleistungssektor, im Finanz-
gewerbe oder in den Bereichen Gesundheit, Kultur und Wissenschaft.

Andere Titigkeiten

Unter dieser Kategorie werden Tatigkeiten ausserhalb des Erwerbsbereichs zusam-
mengefasst, also beispielsweise Haushalt- und Familienarbeit, Aus- und Weiterbil-
dung, ldngerer Urlaub, aber auch Arbeitslosigkeit, krankheits- oder unfallbedingter
Erwerbsunterbruch oder Rente.

5.4 Mindliche Befragung

Die zweite Erhebung bot die Mdglichkeit, Themen und Erkenntnisse der ersten Er-
hebung zu vertiefen. Mit der miindlichen Befragung wurden hauptsdchlich zwei
Ziele verfolgt. Zum einen ging es um eine umfassende Beschreibung des beruflichen
Werdegangs der Probanden. Zum anderen bildeten die Interviews die Grundlage, um
iiber die reine Deskription hinaus Erkldrungsansdtze fur die Karriereverlaufe zu
finden.

5.4.1 Stichprobe

Um dem Anspruch gerecht zu werden, die berufliche Karriere ehemaliger Semina-
risten in ihrer Vielfalt zu erfassen, erfolgte die Zichung der Stichprobe fiir die Inter-
views in drei Schritten. Als erstes wurde die Grundgesamtheit festgelegt. Sie um-
fasste diejenigen Personen, welche sowohl an der schriftlichen Befragung teilge-
nommen als auch ihre Adressdaten aktualisiert hatten. Insgesamt ergab sich fiir die
miindliche Befragung eine Grundgesamtheit von 1819 Personen.

Nachdem die Grundgesamtheit festgelegt war, ging es darum, die Vergleichs-
gruppen (Karrieretypen) zu bestimmen (Fallgruppenauswahl) und die fiir die Ver-
gleichsgruppen relevanten Merkmalsauspriagungen festzulegen (Fallauswahl). Diese
beiden Schritte werden im Folgenden etwas ausfiihrlicher dargestellt.
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5.4.1.1 Bestimmung der Vergleichsgruppen (Fallgruppenauswahl)

Die Bildung von Karrieretypen orientierte sich am Stufenmodell empirisch begriin-
deter Typenbildung von Kluge (2000). Folgende Schritte wurden durchlaufen:

Erarbeitung relevanter Vergleichsgruppen
Ausgehend von der Ausbildung zum Primarlehrer als gemeinsamem biographischem
Ereignis lassen sich die Probanden dieser Studie nach Personen gruppieren, die ...

* ohne nennenswerten Unterbruch im Primarlehrerberuf titig waren (Typus Ver-

bleib),

* den Primarlehrerberuf verlassen hatten, aber zum Zeitpunkt der Befragung wie-
der als Primarlehrperson titig waren (Typus Wiedereinstieg),
* im Primarlehrerberuf tdtig waren, ihn aber zu einem bestimmten Zeitpunkt teil-
weise verlassen hatten (Typus Reduktion),
* im Primarlehrerberuf titig waren, ihn aber zu einem bestimmten Zeitpunkt voll-
standig verlassen hatten (Typus Ausstieg),
* nie in den Primarlehrerberuf eingestiegen waren (obwohl sie die seminaristische
Ausbildung erfolgreich abgeschlossen hatten) (Typus Nicht-Einstieg).

Ausgebildete Primarlehrpersonen
(Gesamtstichprobe, n=1873)

Typus V
Aktuell
hauptberuflich als
Primarlehrperson
tatig,

ohne Unterbruch
oder Reduktion

n=282

Typus W
Aktuell
hauptberuflich als
Primarlehrperson
tatig,

mit Unterbruch
oder Reduktion

n=246

Typus R
Aktuell nicht
hauptberuflich als
Primarlehrperson
tatig,

mit Erfahrung als
hauptberuflich
titige
Primarlehrperson

n=205

Typus A
Aktuell nicht als
Primarlehrperson

tétig,

mit Erfahrung als
hauptberuflich
tatige
Primarlehrperson

n=906

Typus N
Aktuell nicht
oder nicht
hauptberuflich als
Primarlehrperson
tatig,

ohne Erfahrung
als hauptberuflich
titige
Primarlehrperson

n=234

Abbildung 5-5: Empirische Verteilung der Karrieretypen
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Analyse der empirischen Verteilungen

Die theoretisch gewonnenen Typen wurden fiir die schriftliche Befragung operatio-
nalisiert. Dabei diente die aktuelle Tétigkeit zum Zeitpunkt der schriftlichen Befra-
gung als zentrales Kriterium. Als «hauptberufliche Primarlehrperson» wurden die-
jenigen Probanden bezeichnet, welche zum Erhebungszeitpunkt

* gemiss Unterrichtsberechtigung fiir Primarlehrpersonen arbeiteten, d. h. an einer
Regelklasse der Primarstufe (1. bis 6. Schuljahr) oder an einer Schule mit Grund-
anspriichen der Sekundarstufe I (7. bis 9. Schuljahr) unterrichteten (Kriterium
Tatigkeit),

* und dies mit einem Pensum von mindestens 50 Prozent («hauptberuflich») taten
(Kriterium Pensum).

Zur weiteren Differenzierung der Probanden wurde nach einem Unterbruch der Pri-
marlehrertétigkeit von mehr als einem Jahr gefragt. Des weitern hatten Personen, die
zum Zeitpunkt der Befragung nicht oder mit einem Pensum von unter 50 Prozent als
Primarlehrperson arbeiteten, anzugeben, ob sie einmal fiir mindestens ein Jahr als
Primarlehrperson titig gewesen waren (s. Abb. 5-5).

Die theoretisch gewonnenen Karrieretypen erfiillen demnach die folgenden operatio-
nalen Kriterien:

Typus V: Verbleib

Zum Typus V werden Personen gezihlt, welche zum Erhebungszeitpunkt zu min-
destens 50 Prozent als Primarlehrkraft im Sinne der Unterrichtsberechtigung arbeite-
ten und seit der Patentierung immer hauptberuflich als Primarlehrkraft tétig waren.
Allféllige Unterbriiche oder Reduktionen (auf unter 50%) waren kiirzer als ein Jahr.

Typus W: Wiedereinstieg

Zum Typus W werden Personen gezihlt, welche zum Erhebungszeitpunkt wieder zu
mindestens 50 Prozent als Primarlehrkraft im Sinne der Unterrichtsberechtigung ar-
beiteten, nachdem sie seit der Patentierung mindestens einmal und fiir mindestens
ein Jahr den Primarlehrerberuf nicht ausgeiibt oder die Primarlehrertitigkeit auf
unter 50 Prozent reduziert hatten.

Typus R: Reduktion

Zum Typus R werden Personen gezéhlt, welche zum Erhebungszeitpunkt zu weniger
als 50 Prozent als Primarlehrkraft im Sinne der Unterrichtsberechtigung arbeiteten,
seit der Patentierung bis heute jedoch mindestens einmal und fiir mindestens ein Jahr
hauptberuflich als Primarlehrkraft titig waren.
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Typus A: Ausstieg

Zum Typus A werden Personen gezéhlt, welche zum Erhebungszeitpunkt nicht als
Primarlehrkraft im Sinne der Unterrichtsberechtigung arbeiteten, seit der Patentie-
rung bis heute jedoch mindestens einmal und fiir mindestens ein Jahr hauptberuflich
als Primarlehrkraft titig waren.

Typus N: Nicht-Einstieg

Zum Typus N werden Personen gezihlt, welche zum Erhebungszeitpunkt nicht oder
weniger als 50 Prozent als Primarlehrkraft im Sinne der Unterrichtsberechtigung
arbeiteten und seit der Patentierung nie oder nie langer als ein Jahr zu 50 Prozent
und mehr als Primarlehrkraft tatig waren.

5.4.1.2 Fallauswahl innerhalb der Vergleichsgruppen

Die Fallauswahl war darauf gerichtet, die Karrieretypen moglichst treffend zu cha-
rakterisieren. Wegleitend war nicht die Suche nach «statistischer Reprisentativitéty,
sondern die Forderung nach «inhaltlicher Représentativitdt» (Merkens 1997, p. 100).
Das dieser Studie zugrunde liegende Design ermdoglichte es, mit dem «selektiven
Sampling» (Kelle & Kluge 1999, p. 46f.) eine Form der Stichprobenziehung zu re-
alisieren, welche sowohl qualitative wie auch quantitative Elemente der Stichpro-
benziehung verbindet.

Das selektive Sampling wurde zweistufig angelegt. In einem ersten Schritt wur-
den fiir jeden der vorgesehenen Karrieretypen disproportionale, geschichtete Zu-
fallsstichproben gezogen. Die ausgewihlten Schichtungsmerkmale waren typen-
iibergreifend und erlaubten weitere umfassende Auswertungsmoglichkeiten. In
einem zweiten Schritt wurde die gezogene Stichprobe dahin gehend kontrolliert, ob
theoretisch als relevant betrachtete Merkmalsausprdgungen pro Typus in angemes-
sener Anzahl vorhanden waren. War dies nicht der Fall, wurden kriteriengeleitete
Ersatzziehungen vorgenommen.

Typeniibergreifende Merkmale

Aufgrund der Auswertungen zur schriftlichen Befragung sowie der «systematischen
Anforderungen an berufsbiographisch orientierte Forschungsansétze in der Lehrer-
forschungy» (Terhart 1995, p. 230) waren das Geschlecht sowie die Patentierungs-
kohorte als typeniibergreifende Merkmale fiir die Stichprobenziehung wegleitend.
Im Sinne einer Fokussierung und Kontrastierung wurden fiir die Interviewerhebung
bestimmte Subtypen miteinbezogen bzw. ausgeschlossen. Auswahlkriterium war die
Beriicksichtigung moglichst «reiner» Formen des entsprechenden Karrieretypus zur
Erhohung der Trennschérfe zwischen den verschiedenen Karrieretypen. Da die Un-
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tersuchung auf Erfahrungen im Zusammenhang mit der Berufsausiibung ausgerich-
tet ist, wurden Personen ohne Erwerbstitigkeit nicht beriicksichtigt. Folgende empi-
rische Verteilung konnte nach der Differenzierung™ realisiert werden (s. Tab. 5-3):

Tabelle 5-3: Verteilung der Typen nach Geschlecht und Kohorten

Karriere-
typen

Typus V
Typus W
Typus R
Typus Al
Typus A2
Typus A3
Typus N

Total

Subtypen

Volksschule
Unterricht und Bildung

Ausserschulische Berufe

K1

5

25

10

54

41

7

5

weiblich
K2 K3
24 33
61 33
66 70
65 30
56 46
24 22
14 33

K4

66

39

44

29

38

22

42

K1

32

15

43

36

9

0

minnlich
K2 K3
59 32
17 15
9 3

23 15
39 31
26 16
10 18

147 310 267 280 137 183 130

K4

19 270
5 210
1 205
7 266
18 305
17 143
15 137
82 1536

Karrieretypen: V = Verbleib, W = Wiedereinstieg, R = Reduktion, A = Ausstieg, N = Nicht-Einstieg

Kohorten: K1 (1963-65), K2 (1973-75), K3 (1983-85), K4 (1993-95)

Die Darstellung zeigt, dass sich in einigen Typen eine geschichtete Stichprobe nach
Geschlecht und Patentierungskohorte nur bedingt realisieren liess. Dies gilt erstens
fiir den Typus N, wo die beiden jlingeren bzw. die beiden é&lteren Patentierungsko-
horten fiir die Analyse zusammengezogen werden mussten. Zweitens war es beim
Typus R nicht moéglich, eine Gleichverteilung der Geschlechter und der Patentie-
rungskohorten zu erreichen.

30

Zur Differenzierung der Vergleichsgruppen: vgl. Herzog et al. (2004, p. 12 £).
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Tabelle 5-4: Typenspezifische Kontrollkriterien zur Stichprobenziehung

Karriere-  Typenspezifische Differenzie- Ausprigungen Anzahl pro Total
typen rungskriterien Ausprigung
Typus V a) Besuch einer Langzeit- oder 1= ja 10 20
Intensivweiterbildung 2 = nein
b) Arbeitsort- bzw. Arbeits- 1 = keine Wechsel 10 20
stellenwechsel (Mobilitt) 2 = mit Wechsel
Gesamtstichprobe Typus V 40
Typus W Art des Unterbruchs 1 = Andere 10 40
Erwerbstitigkeit
2 = Familienarbeit
3 = Aus-/Weiterbildung
4 = Urlaub/Ferien
Gesamtstichprobe Typus W 40
Typus R Aktuelle erganzende Tétigkeit zum 1 = Andere 5 15
Primarlehrerberuf Erwerbstatigkeit
2 = Familienarbeit
3 = Aus- und
Weiterbildung
Gesamtstichprobe Typus R 15
Typus A a) Aktuelle Erwerbstitigkeit 1 = Volksschule 20 60
2 = Unterricht und
Bildung
3 = Ausserschulische
Berufe
b) Fluktuationstypen: 1 = Private Griinde 5 20
Muster der Beweggriinde fiir 2 = Druckmotivation
den Ausstieg aus dem Primar- = Zugmotivation
lehrerberuf 4 = Stellensituation
¢) Besuch einer Langzeit- oder 1= ja 10 20
Intensivweiterbildung 2 = nein
Gesamtstichprobe Typus A 60
Typus N a) Aktuelle Erwerbstitigkeit 1 = Volksschule 5 15
2 = Unterricht und
Bildung
3 = Ausserschulische
Berufe
b) Berufsvorstellungen vor Ausbil- 1 = lidngerfristig im PL 4 16
dungsbeginn 2 = voriiberg. im PL

3 = nie in den PL
4 = keine Vorstellung

Gesamtstichprobe Typus N 16
Gesamt 171

Karrieretypen: V = Verbleib, W = Wiedereinstieg, R = Reduktion, A = Ausstieg, N = Nicht-Einstieg
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Typenspezifische Merkmale

Aufgrund einer theoriegeleiteten Auseinandersetzung mit den Vergleichsgruppen
wurden typenspezifische Merkmale festgelegt (s. Tab. 5-4). Diese waren im Sinne
der Fragestellung der Studie als relevant erachtet worden und sollten in der realisier-
ten Stichprobe in angemessener Fallzahl vorhanden sein. Der Stichprobenplan sah
somit eine Interviewerhebung mit 171 Probanden vor.

5.4.2 Aufbau des Interviews

Bei der Planung des Interviews standen die Projektverantwortlichen vor der Heraus-
forderung, die Eigenheiten der individuellen Karriereverldufe zu erfassen und
gleichzeitig eine gewisse Standardisierung zu erreichen, welche erlaubt, Vergleiche
zu ziehen und die Datenmenge zu handhaben.

Dieser Herausforderung wurde auf der Ebene der Interviewstruktur dadurch be-
gegnet, dass das Interview grob in zwei Bereiche unterteilt wurde. Das gesamte
Interview kann der Familie der Leitfadeninterviews zugewiesen werden. In einem
ersten, weit gehend offenen Teil sollte der individuelle Karriereverlauf rekonstruiert
werden. Von der Art der Gesprachsfithrung her war dieser Teil eher narrativ ausge-
richtet. Im zweiten, stirker standardisierten Teil standen Themen im Vordergrund,
deren Vertiefung aufgrund der theoretischen und empirischen Erkenntnisse der ers-
ten Forschungsphase (Fragebogen) vorgdngig als relevant erachtet worden waren. In
diesem Teil orientierte sich das Interview an den Grundsitzen des problemzentrier-
ten Interviewansatzes, wie er von Witzel (2000) beschrieben wird. Das Interview
umfasste folgende Themenblocke:

* Einleitung

* Verlauf der Berufstitigkeit

* Biographische Bewiltigungsprozesse

* Bedeutung des Berufes im Lebenszusammenhang
* Bilanz und Ausblick

* Abschlussfrage

5.4.2.1 Narrativer Interviewteil

Nach der Einleitung bildete der « Verlauf der Berufstitigkeit» den ersten inhaltlichen
Themenblock des Interviews. Die Technik des narrativen Interviews wurde soweit
modifiziert, dass die Erzdhlsituation einer «stimulierten autobiographischen Selbst-
thematisierung» (Kelchtermans 1992, p. 256) entsprach. Gemaéss Faltermaier diirfte
die erzdhlte Lebensgeschichte in ihrer Gesamtheit «um so weniger Verfalschungs-
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tendenzen aufweisen, je enger ein Netz von <Fakteny iiber die Vergangenheit ausge-
legt ist und je mehr der Erzdhler zur Darstellung einer konsistenten Lebensgeschich-
te gezwungen ist» (zit. nach Strehmel 1988, p. 217f.).

Zur Strukturgebung wurden biographische Verlaufslinien (s. Kap. 5.4.2.3) so-
wie die im Fragebogen ausgefiillte Tatigkeitschronologie beigezogen.

5.4.2.2 Problemzentrierter Interviewteil

Der problemzentrierte Interviewteil bestand aus den Hauptbereichen «Biographische
Bewiltigungsprozesse» und «Bedeutung des Berufes im Lebenszusammenhangy.
Beim Thema Bewiltigung wurde von einer Sequenz beruflicher Beanspruchung im
Primarlehrerberuf — beim Typus Nicht-Einstieg im Ausbildungspraktikum — ausge-
gangen. Nach der Schilderung der Situation sowie der psychischen und physischen
Reaktionen wurde auf die Bewiltigung und die Beanspruchungsfolgen eingegangen.
Abschliessend wurde ein Vergleich mit anderen Sequenzen gezogen und die Ent-
wicklung des Bewiltigungsverhaltens bis heute erdrtert. In diesen Kontext wurden
Entscheidungen im Karriereverlauf — wie der Ausstieg aus dem Lehrerberuf oder der
Verbleib — gestellt. Bei der Betrachtung des Berufs im Lebenszusammenhang stan-
den die private Situation und deren Zusammenspiel mit der Berufstétigkeit im Zent-
rum.

Im letzten inhaltlichen Teil des Interviews wurde Bilanz iiber die berufliche Ta-
tigkeit gezogen und ein Blick in die personliche Zukunft geworfen. Zum Abschluss
des Interviews hatten die Probanden die Gelegenheit, auf Aspekte ihrer beruflichen
Biographie einzugehen, die im Interview nicht zur Sprache gekommen waren.

5.4.2.3 Begleitende Instrumente

Sowohl im narrativen wie im problemzentrierten Interviewteil wurden begleitend
verschiedene Instrumente eingesetzt. So kamen zum Auftakt des Interviews biogra-
phische Verlaufslinien zum Einsatz, anhand derer die Probanden bedeutsame beruf-
liche Ereignisse sowie «Hochs» und «Tiefs» ihres Berufslebens bezeichnen konnten
(Eigenentwicklung in Anlehnung an Terhart et al. 1994 sowie Macha & Klinkham-
mer 1997). Auf die Verlaufslinie wurde im spéteren Verlauf des Interviews bei der
Schilderung privater Ereignisse zuriickgegriffen.

Im Zusammenhang mit den biographischen Bewiltigungsprozessen wurden die
Befragten gebeten, anhand eines Kurzfragebogens ihre berufliche Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung einzuschitzen (nach Abele, Stief & Andrd 2000). Die soziale
Unterstiitzung wurde erhoben, indem die Probanden aus einer Reihe vorgegebener
und gegebenenfalls zu ergidnzender Personen diejenigen auswéhlen konnten, von
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denen sie sich unterstiitzt gefiihlt hatten. Die Intensitdt der Unterstiitzung wurde
mittels eines (eigens entwickelten) Schemas mit konzentrischen Vierecken in ver-
schiedenen Grossen erhoben. Je néher eine Person dem Zentrum zugeordnet wurde,
als desto stirker wurde die soziale Unterstiitzung taxiert. Die Intensitit wurde mit
Punktwerten versehen und von den Interviewenden protokolliert. Sowohl die beruf-
liche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung wie auch die soziale Unterstiitzung wurden
bezogen auf die geschilderte Beanspruchungssequenz und die Verdnderungen bis
heute erhoben.

Den Befragten des Typus N wurden zehn Karten mit je einem Kenntnis- oder
Kompetenzbereich vorgelegt (Eigenentwicklung in Anlehnung an Kassis 1999). Die
Probanden hatten bei jedem Kenntnis- oder Kompetenzbereich zu erléutern, ob
dieser fiir ihre heutige Erwerbstétigkeit bedeutsam ist oder nicht.

Der bilanzierende Schlussteil des Interviews enthielt eine schriftliche Liste mit
Zielen, die im Laufe eines Lebens angestrebt werden konnen (vgl. Brandtstidter,
Renner & Baltes-Gotz 1989). Die Probanden hatten anzugeben, wie wichtig ihnen
diese Ziele sind und wie ihre Zufriedenheit im Hinblick auf das Erreichen der Ziele
ist.

5.4.2.4 Entwicklung der Leitfaden

Die Entwicklung der Leitfdden fiir die Interviews fand unter Federfithrung der Pro-
jektverantwortlichen gemeinsam mit den Mitarbeitenden, welche die Interviews
durchfiihrten, statt. Die Formulierung der Haupt- und Nachfragen wurde in Arbeits-
gruppen erarbeitet, gepriift, diskutiert und optimiert. Bei der schriftsprachlichen
Formulierung der Fragen fiir die Leitfdden wurde bedacht, dass sie bei der Inter-
viewdurchfithrung in gesprochenem Dialekt gestellt wiirden. Die Leitfiden wurden
den Besonderheiten der verschiedenen Vergleichsgruppen (Karrieretypen) ange-
passt. Sie sind in der technischen Dokumentation abgedruckt (vgl. Herzog et al.
2005).

5.4.2.5 Pretest

Eine wichtige Rolle bei der Optimierung der Leitfdden spielte der Pretest. Er hatte
zum Ziel, die Erhebungsinstrumente in inhaltlicher, sprachlicher und durchfiithrungs-
praktischer Hinsicht zu erproben und zu optimieren. Dabei wurde insbesondere dar-
auf geachtet, dass sich die Interviewleitfiden auf die verschiedenen Vergleichs-
gruppen anwenden lassen. Gleichzeitig boten die Pretest-Interviews eine Ubungsge-
legenheit fiir die Projektmitarbeitenden. Insgesamt wurden 13 Pretest-Interviews
durchgefiihrt und zu Schulungszwecken teilweise auf Video aufgezeichnet.
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5.4.3 Durchfiihrung

Die Durchfiihrung der miindlichen Befragung erstreckte sich iiber vier Monate von
August bis November 2003 und wurde in drei Wellen organisiert. Jeweils auf eine
drei- oder vierwdchige Interviewphase folgte ein einwdchiger Unterbruch, welcher
zur Bilanzierung der abgeschlossenen und zur Vorbereitung der noch ausstehenden
Interviews genutzt wurde. Pro Interviewteam — die Interviews wurden in der Regel
von eingespielten Zweierteams durchgefiihrt — wurden pro Woche bis zu sechs Inter-
views durchgefiihrt.

Im Hinblick auf Zeit und Ort der Interviewdurchfiihrung waren die Projektmit-
arbeitenden um hochstmogliche Flexibilitdt bemiiht: Die Wiinsche der Interview-
partner wurden wenn immer mdoglich beriicksichtigt. So fanden Interviews zu allen
Tageszeiten und auch am Abend statt, teilweise wahrend der Arbeitszeit der Proban-
den, teilweise in deren Freizeit.

Frei gewihlt werden konnte auch der Durchfithrungsort. Es wurde angeboten,
die zu Interviewenden in ihrer Privatwohnung oder am Arbeitsplatz zu besuchen.
Dadurch fanden Interviews {iber den Kanton Bern hinaus in der ganzen Deutsch-
schweiz statt. Alternativ konnten die Gespriche am Institut fiir Erziehungswissen-
schaft der Universitdt Bern durchgefiihrt werden. Das Wahlangebot wurde von den
Probanden sehr geschétzt, und die drei Mdglichkeiten Privatwohnung, Arbeitsplatz
und Institut wurden ungeféhr zu gleichen Teilen genutzt.

Die Interviewgesprache wurden elektronisch aufgezeichnet. Dem Interview ging
jeweils eine standardisierte Einleitung voraus, in welcher der Bezug zur schriftlichen
Befragung hergestellt, die Aufnahme erldutert, die Vertraulichkeit zugesichert und
die Funktionen des Leitfadens erkldrt wurden. Nach Beginn der Aufnahme wurde
das Interview gemiss den Vorgaben des Leitfadens durchgefiihrt. Den Abschluss
bildeten der Dank fiir das Gesprich und Informationen iiber das weitere Vorgehen
hinsichtlich Auswertung und Veréffentlichung der Ergebnisse.

Die Interviews dauerten zwischen rund einer und zweieinhalb Stunden. Die
grossen Schwankungen bei der Durchfiihrung lassen sich durch die individuellen
Unterschiede in der Lange und Variabilitdt des beruflichen Verlaufs erkléren.
Daneben unterschieden sich die Interviewpartner auch hinsichtlich Detailgrad und
Pragnanz ihrer Antworten. Die realisierte Stichprobe ist in Tabelle 5-5 dargestellt.
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Tabelle 5-5: Realisierte Stichprobe nach Karrieretyp, Geschlecht und Kohorte

Karriere- Subtypen

typen weiblich minnlich
Kl K2 K3 K4 Kl K2 K3 K4

Typus V 4 6 5 5 5 5 5 5 40
Typus W 4 7 4 5 5 5 6 4 40
Typus R 2 2 3 3 0 3 2 0 15
Typus A1 Volksschule 3 3 2 3 2 2 3 2 20
Typus A2  Unterricht und Bildung 1 2 3 2 4 2 2 2 18
Typus A3 Ausserschulische Berufe 3 3 2 3 2 3 3 3 22
Typus N 2 2 2 2 0 4 2 2 16
Total 19 25 21 23 18 24 23 18 171

Karrieretypen: V = Verbleib, W = Wiedereinstieg, R = Reduktion, A = Ausstieg, N = Nicht-Einstieg
Kohorten: K1 (1963-65), K2 (1973-75), K3 (1983-85), K4 (1993-95)

5.4.4 Datenaufbereitung und -auswertung

Zur Vorbereitung der Datenauswertung wurden sédmtliche Interviews transkribiert.
Aufgrund der Vielfalt an Daten war es erforderlich, ein massgeschneidertes Auswer-
tungskonzept zu erstellen. Angestrebt wurde ein ausgeglichenes Verhiltnis zwischen
Offenheit und Theoriegeleitetheit, was sich bereits auf die Gestaltung der Erhe-
bungsinstrumente ausgewirkt hatte, wo sich offene mit geschlossenen Fragen und
narrative mit problemzentrierten Interviewteilen ablosten (s. Kap. 5.4.2).

5.4.4.1 Transkription

Die 171 auf elektronischen Datentrigern gespeicherten Interviews wurden vollstén-
dig in Textform iibertragen. Die Transkriptionen erfolgten softwaregestiitzt am
Computer. Der Transkriptionsfaktor betrug im Durchschnitt 7.2, d. h. ein Interview
von beispielsweise 90 Minuten Dauer bendtigte zur Transkription rd. 11 Arbeits-
stunden.

Fiir das Vorgehen bei den Transkriptionen bestanden Anweisungen allgemeiner
Art, Richtlinien fiir den Umgang mit Kommentaren und Vermerken sowie Vorgaben
zur Integration der begleitenden Instrumente in den Interviewtext. Grundsitzlich
wurden die Daten der Interviews wortlich transkribiert. Die gesprochene Schweizer
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Mundart wurde in Schriftdeutsch iibertragen. Pausen im Gesprachsfluss wurden mit
drei in runde Klammern gesetzten Punkten dargestellt. Kommentare und Bemerkun-
gen der Personen, welche die Abschrift erstellten, wurden in eckige Klammern ge-
schrieben.’’

Die Abschriften wurden umfassend kontrolliert. Die Projektmitarbeitenden priif-
ten in einem ersten Kontrollschritt die eigenen Interviewtexte auf Einhaltung der for-
malen und inhaltlichen Transkriptionsregeln. In einem zweiten Schritt wurden 50 In-
terviews durch die Projektleitung und durch weitere Mitarbeitende gegengelesen;
dies entspricht einem {iiberpriiften Anteil von 30 Prozent aller 171 Interviews. Die
Kontrollarbeit hatte zum Ziel, die Handhabung des Transkriptionssystems innerhalb
des Projektteams abzugleichen und den Mitarbeitenden Riickmeldungen zu ihrer
Transkriptionsarbeit zu verschaffen. Dies trug wesentlich zur Erhéhung der
Sicherheit der Transkribierenden und der Qualitdt der Abschriften bei.

5.4.4.2 Auswertung des Textmaterials

Basis der Auswertungsarbeiten bildete ein umfassender Katalog von Forschungsfra-
gen, welche auf der Hauptfragestellung des Gesamtprojekts griindeten (s. Kap. 3.3).
Aus den Konstrukten «Karriereverlauf» und «biographische Verarbeitung» bzw.
deren Operationalisierung wurden in der Planungsphase aus der Theoriearbeit sowie
eigenen Berufserfahrungen der Projektverantwortlichen verschiedene Teilfragestel-
lungen abgeleitet. Diese lassen sich grob in zwei Themenbldocke unterteilen. Es geht
auf der einen Seite um eine umfassende Beschreibung des beruflichen Karrierever-
laufs der ehemaligen Seminaristen. Der Karriereverlauf soll entlang der Zeitachse
durch verschiedene Stationen beruflicher und ausserberuflicher Art beschrieben wer-
den. Eine allen Befragten gemeinsame Station stellt die seminaristische Ausbildung
dar, wihrend sich die weiteren Stationen je nach Karriereverlauf unterscheiden. Ab-
geschlossen wird der Zeitstrahl mit der aktuellen Situation und einem offenen Ende
in Richtung allfélliger zukiinftiger Stationen.

Auf der anderen Seite werden aus verschiedenen Perspektiven Erkldrungsan-
sdtze fiir die Karriereverldufe gesucht. Solche Perspektiven sind:

* Aus- und Weiterbildungen

* Berufliche Bewiéltigungsprozesse

* Berufliche Entscheidungsprozesse

* Bedeutung des Berufs im Lebenszusammenhang
* Bilanz, Ziele und Zukunftsperspektiven.

3! Die detaillierten Transkriptionsregeln finden sich in der technischen Dokumentation (vgl.

Herzog et al. 2005, p. 134ff)).
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Die Komplexitdt der Daten verlangte nach Auswertungsmethoden, die der Viel-
falt und Vielschichtigkeit der Daten gewachsen waren. Gewéhlt wurden inhaltsana-
Iytische Verfahren, welche strukturierend und kategorienbildend sind. Zur Unter-
stiitzung der Auswertungsarbeiten wurde die Software ATLAS/ti eingesetzt.

Das Primat des inhaltsanalytischen Vorgehens erforderte die Bildung eines Ka-
tegoriensystems. Fir dessen Entwicklung wurden aus den durchgefiihrten 171 Inter-
views 41 Transkripte (knapp ein Viertel des gesamten Materials) ausgewdhlt. Die
Stichprobenziehung erfolgte nach dem Prinzip der geschichteten Zufallsstichprobe
bezogen auf das Merkmal «Karrieretyp» unter Beriicksichtigung einer Gleichvertei-
lung von Geschlecht und Patentierungskohorte. Die Interviewtranskripte (samt Be-
gleitmaterialien) wurden auf die Projektmitarbeitenden verteilt. Sie iibernahmen fiir
die gesamte Auswertungsphase die «Anwaltschaft» fiir «ihre» Fille, was es ermdg-
lichte, dass diese bei den Analyseschritten immer in ihrer Ganzheit mitgedacht wer-
den konnten.

Zu Beginn der Auswertung ging es darum, sich systematisch mit den Fallge-
schichten auseinanderzusetzen. Dazu wurde das Verfahren der Globalauswertung
nach Legewie (1994) iibernommen und fiir die Anwendung im Projekt angepasst.
Durch die Globalauswertung konnte ein erster systematischer Uberblick iiber das
thematische Spektrum des zu interpretierenden Textes gewonnen werden.

Fiir die Generierung des Kategoriensystems wurde ein mehrstufiges Vorgehen
gewidhlt. Aus der Fragestellung und den theoretischen Grundlagen wurden zuerst die
Hauptkategorien abgeleitet und in einen provisorischen Analyseraster integriert.
Textsegmente aus den ausgewahlten Interviews wurden sodann den Hauptkategorien
als Auswertungseinheiten zugewiesen. In einem ndchsten Schritt wurden zu den
Hauptkategorien iiber induktive und deduktive Vorgehensweisen Unterkategorien
gebildet. Die Codierarbeiten orientierten sich weit gehend an der «thematisch struk-
turierenden Inhaltsanalyse» und der «skalierend strukturierenden Inhaltsanalyse»
nach Mayring (2003, p. 891f).

Die Dialektik von Gegenstandsbezug und Theoriesteuerung wurde forschungs-
praktisch durch eine Rollenteilung im Forschungsteam gestiitzt. Wahrend die Pro-
jektverantwortlichen den theoretischen Bezug der Kategorisierung gewéhrleisteten,
nahmen die Projektmitarbeitenden die Rolle der «Anwilte» der ausgewihlten Pro-
banden ein. In den Teamsitzungen wurden jeweils die einzelnen Teile des Katego-
rienrasters argumentativ ausgehandelt.

Abschliessend galt es, das Kategoriensystem zu bereinigen, nochmals auf die
Forschungsfragen zu beziehen und auf seine Funktionalitdt zu priifen. Die entschei-
dende Frage war, inwiefern das erarbeitete Kategoriensystem fiir die Beantwortung



130 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

der gestellten Forschungsfragen taugte. Diese Riickiiberpriifung wurde auch genutzt,
um die Forschungsfragen zu prézisieren.

Fiir die néchsten Auswertungsschritte wurden weitere 62 Interviews ausgewahlt
und auf die Coder verteilt. Begleitet wurde die sich iiber mehrere Monate erstrecken-
de Codierung von Schulungs-, Support- und Kontrollarbeiten. In der letzten Phase
der Codierung galt es, die restlichen 48 Interviews zu bearbeiten sowie die 16 Inter-
views zum Typus Nicht-Einstieg, die von Gobat und N&f (2004) in einem Teilpro-
jekt bearbeitet worden waren, ins Hauptprojekt zu integrieren. Im Grundsatz verlie-
fen die Auswertungsarbeiten in der letzten Phase unter der gleichen Zielsetzung und
den gleichen Rahmenbedingungen wie in den vorangegangenen Phasen. Zusitzlich
wurden die mit den begleitenden Instrumenten erhobenen Daten elektronisch erfasst
und mit Hilfe der Software SPSS deskriptiv- und inferenzstatistisch ausgewertet. Die
Ergebnisse konnten fiir weitere Analysen ins ATLAS/ti eingelesen werden. Abge-
schlossen wurde die letzte Phase mit weiteren Doppelcodierungen, die zur Quali-
tatspriifung der Auswertungsarbeiten dienten.

5.5 Erganzungsstudie

Ein zentrales Thema der schriftlichen Befragung (erste Projektphase) bildeten die
Studien- und Berufswahlmotive, welche die ehemaligen Seminaristen im Riickblick
als einflussreich fiir ihre Entscheidung fiir das Lehrerseminar nannten. Diskussionen
innerhalb der Projektgruppe um die Bestindigkeit dieser Studien- und Berufswahl-
motive hatten die Frage aufgeworfen, wie sich wohl die Studierenden der tertidren
Lehrerbildung zu diesem Thema dussern wiirden. Es wurde entschieden, im Rahmen
des Gesamtprojekts eine Ergdnzungsstudie durchzufiihren und die Erstsemestrigen
der Berner Lehrerbildung nach ihren Studien- und Berufswahlmotiven zu befragen.
Die Daten der Ergédnzungsstudie konnten zu Beginn des Studienjahres 2004/2005
erhoben werden.

5.5.1 Stichprobe

Angestrebt wurde eine Vollerhebung bei allen 550 Studierenden, die im Winterse-
mester 2004/2005 ihr Studium begonnen und sich fiir eine Ausbildung fiir die Stufe
Kindergarten/Untere Primarklassen, Obere Primarklassen oder Sekundarstufe 1 ein-
geschrieben hatten.

Von den 550 Studierenden konnten zum Zeitpunkt der Befragung 439 (rd. 80%
der Zielgruppe) erreicht werden (s. Tab. 5-6). Drei Viertel der Antwortenden waren
weiblichen Geschlechts; der Altersdurchschnitt lag bei 22.2 Jahren.
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Tabelle 5-6: Realisierte Stichprobe nach Geschlecht und Studiengang

absolut relativ

Geschlecht

Weiblich 326 74.3

Minnlich 113 25.7

Gesamt 439 100.0
Studiengang

Kindergarten und untere Klassen der Primarstufe (KGU) 134 30.6

Obere Klassen der Primarstufe (OP) 109 24.8

Sekundarstufe I 196 44.6

Gesamt 439 100.0

5.5.2 Instrument

Den Probanden wurde ein achtseitiger Fragebogen vorgelegt (vgl. Brunner et al.
2005). Das Instrument wurde mit Fragen zur Vorbildung und zur gewéhlten Studien-
richtung eréffnet. Danach standen die Studien- und Berufswahlmotive sowie der
konkrete Berufswunsch im Vordergrund. Die entsprechenden Fragen wurden analog
zur schriftlichen Befragung in der ersten Projektphase formuliert. Zusétzlich wurde
im Rahmen einer offenen Frage gefragt, was der Lehrerberuf bieten miisste, damit
sich die Probanden léngerfristig fiir ihn entscheiden wiirden. Abgerundet wurde der
Fragebogen mit Angaben zur Person und zum Bildungsstatus der Eltern.

5.5.3 Durchfiihrung

Dozierende von Veranstaltungen, in denen die Studierenden im ersten Studienjahr
zu erwarten waren, wurden gebeten, ungefahr 20 Minuten ihrer Unterrichtszeit fiir
die Durchfithrung der schriftlichen Befragung zur Verfiigung zu stellen. Eine Pro-
jektmitarbeiterin fiihrte die Erhebung vor Ort durch.
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5.5.4 Datenaufbereitung und -auswertung

Die Antworten der 439 Fragebogen wurden anhand eines Codeplans elektronisch er-
fasst und softwaregestiitzt ausgewertet (vgl. Brunner et al. 2005). Die Verkniipfung
mit den Ergebnissen der ersten beiden Projektphasen fand insbesondere im Bereich
der Studien- und Berufswahlmotive statt (s. Kap. 6.1). Um die Vergleichbarkeit mit
den Daten der Hauptstudie zu gewéhrleisten, wurden fiir die vorliegende Publikation
lediglich die Daten derjenigen Studierenden verwendet, deren Ausbildung auf eine
Unterrichtsberechtigung in der Primarschule abzielt (n = 243).



6 Ausbildung zur Primarlehrperson

In diesem und in den beiden folgenden Kapiteln stellen wir die Ergebnisse unserer
Untersuchung vor. Wir beginnen mit der Ausbildung zur Primarlehrperson, welche
die gemeinsame Erfahrung unserer Probanden darstellt. Fiir die biographische Ver-
ortung der Ausbildung interessieren uns die Hintergriinde, die zur Wahl des Lehrer-
berufs gefiihrt haben, der Nutzen der Ausbildung und das Weiterbildungsverhalten
der ausgebildeten Primarlehrkrifte. Mit den Karrierewegen, welche die Absolventen
der seminaristischen Lehrerbildung eingeschlagen haben, werden wir uns im Kapitel
7 befassen. Eingeleitet durch eine Analyse der biographischen Verlaufslinien, die
das Wohlbefinden entlang der beruflichen Karriere erfassen, werden die Bedingun-
gen der unterschiedlichen Berufsverlaufe préasentiert. Unser Augenmerk wird sich
auch auf ausserberufliche Ereignisse und ihre berufsbiographische Bedeutung rich-
ten. Im Kapitel 8 werden wir darstellen, in welcher Situation wir die ehemaligen
Seminaristen zum Zeitpunkt der Untersuchung angetroffen haben. Dabei wird es um
ihre aktuelle Berufstitigkeit, ihre personliche Situation, die Bilanzierung der berufli-
chen Karriere und ihre Zukunftsperspektiven gehen.

Da wir bei unserer Studie unterschiedliche methodische Zuginge genutzt haben
(s. Kap. 5), wird es im Folgenden auch darum gehen, die Voraussetzungen und Be-
sonderheiten der verschiedenen Zugangsweisen zu vergegenwartigen. Angaben zu
den Stichproben, Erhebungsmethoden und Auswertungsverfahren wird deshalb
besondere Aufmerksamkeit geschenkt. In der Darstellung unserer Daten werden wir
vergleichend vorgehen und neben den Hauptergebnissen Unterschiede zwischen den
Patentierungskohorten, den Geschlechtern und den Karrieretypen herausarbeiten.
Weitere Differenzierungen ergeben sich aus den einzelnen Themenbereichen.

Was unser erstes Thema, die Ausbildung zur Primarlehrperson, anbelangt, sind
wir folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

e Was hat unsere Probanden bewogen, die Ausbildung zur Primarlehrperson zu
wihlen? Welche Einfliisse auf die Studien- und Berufswahl lassen sich erken-
nen?

*  Welchen Nutzen schreiben die ehemaligen Seminaristen ihrer Ausbildung aus
heutiger Sicht zu?

e Welche Weiterbildungen haben sie nach Abschluss ihrer Ausbildung besucht
und welchen Nutzen messen sie ihren Zusatzqualifikationen bei?

Die folgenden Ausfithrungen gliedern sich entsprechend den drei Fragekomplexen
in einen Teil zur Studien- und Berufswahl (s. Kap. 6.1), einen Teil zum Nutzen der
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seminaristischen Ausbildung (s. Kap. 6.2) und einen Teil zu den Weiterbildungen
und deren Bedeutung im Karriereverlauf (s. Kap. 6.3).

6.1 Lehrer werden: Hintergriinde zur Studien- und
Berufswahl

Die Analysen zur Studien- und Berufswahl basieren auf Fragebogendaten der 1873
Absolventen der seminaristischen Lehrerbildung. Diese werden ergénzt durch Fra-
gebogendaten von 243 Absolventen der neuen, tertidren Ausbildung zur Primarlehr-
person, die zum Zeitpunkt der Datenerhebung (Oktober 2004) eben mit ihrem ersten
Ausbildungsjahr begonnen haben (s. Kap. 5.5).** Diese zusitzliche Stichprobe unter-
scheidet sich von derjenigen der Hauptuntersuchung im Umstand, dass sie auch
Personen beinhaltet, die ihr Studium moglicherweise nicht abschliessen werden.
Dies gilt es bei der Interpretation von allfdlligen Unterschieden zwischen den Ko-
horten zu beriicksichtigen.

Die Datengrundlage bezieht sich insgesamt auf Antworten von 2116 Personen.
Die hohe Fallzahl kann bei der Anwendung von inferenzstatistischen Verfahren
(Vergleich zwischen Geschlechtern, Kohorten und Karrieretypen) dazu fithren, dass
die Angaben zur statistischen Signifikanz wenig aussagekriftig werden. Deshalb
wurden alle Auswertungen an zwei zuféllig gezogenen Teilstichproben (jeweils 45%
der Gesamtstichprobe, n = 1046) validiert. Die Ergebnisse der Gesamtstichprobe
konnten weit gehend repliziert werden. Bei fehlender Ubereinstimmung wurden
Unterschiede nur dann interpretiert, wenn sie mindestens auf dem 1%o-Niveau signi-
fikant waren.

Die Hintergriinde zur Studien- und Berufswahl werden in den folgenden Aus-
fithrungen anhand der Ergebnisse zu den Studien- und Berufswahlmotiven (s. Kap.
6.1.1), den Einfliissen auf die Studien- und Berufswahl (s. Kap. 6.1.2), zum Lehrer-
beruf als Familientradition (s. Kap. 6.1.3) und zu den Vorstellungen iiber den
Verbleib im Lehrerberuf (s. Kap. 6.1.4) dargestellt und abschliessend zusammenge-
fiihrt (s. Kap. 6.1.5).

32 Wir bezeichnen diese Gruppe als «Kohorte TLB» (Tertiiire Lehrerbildung). In die Analy-

se einbezogen wurden nur die Studienrichtungen «Kindergarten und untere Klassen der
Primarstufe» und «Obere Klassen der Primarstufe» (s. Tab. 5-6).
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6.1.1 Studien- und Berufswahlmotive

Auf der Grundlage eines Instruments von Brithwiler und Spychiger (1997), das um
Items aus Studien von Tanner (1993), Terhart et al. (1994) und Fock, Glumpler,
Hochfeld & Weber-Klaus (2001) ergidnzt wurde, sind den Probanden bei der schrift-
lichen Befragung zwei Skalen zu Studien- und Berufswahlmotiven vorgelegt wor-
den, die insgesamt 21 Items sowie zwei offene Antwortmdglichkeiten enthalten. Die
Einschitzungen der Personen des Hauptprojekts sowie der Ergdnzungsstudie wurden
einer Faktorenanalyse unterworfen, die zu fiinf Faktoren fiihrte (s. Tab. 6-1). Den
grossten Stellenwert nimmt die «Arbeitstitigkeit als Primarlehrpersony ein (F1).
Die «Freude an Kindern und Jugendlichen» und die «Zusammenarbeit mit anderen
Menscheny» erweisen sich iiber alle Aussagen hinweg als die gewichtigsten Motive.

Die zweithochste Wertung kommt den «Ausbildungsinhalteny (F5) zu. Eine gu-
te Allgemein- und Fachausbildung sowie das Interesse an Unterrichtsfichern werden
als bedeutsame Griinde erachtet. Die «musisch-kreative Verwirklichungy (F3) steht
fiir die gesamte Stichprobe an dritter Stelle. Wenig Bedeutung fiir die Studien- und
Berufswahl werden der «Ausbildung als Sprungbretty (F4), das heisst der Primarleh-
rerausbildung als Zugang zu Zweitausbildungen und Weiterbildungen, und den
«Arbeitsbedingungen im Primarlehrerberufy (Lohn, Ferien, gesellschaftlicher Sta-
tus) (F2) zugeschrieben.

6.1.1.1 Geschlechterunterschiede bei den Studien- und Berufswahlmotiven

Das Ergebnis einer multivariaten, einfaktoriellen Varianzanalyse zeigt, dass die finf
Motivkategorien von Frauen und Ménnern in der Reihenfolge gleich gewichtet wer-
den (s. Abb. 6-1). Statistisch relevante Unterschiede ergeben sich bei einzelnen
Dimensionen im Ausmass der Zustimmung. So stehen fiir Frauen iiberzufillig stér-
ker die «Arbeitstétigkeit als Primarlehrperson», die «Ausbildungsinhalte» sowie vor
allem die «musisch-kreative Verwirklichung» im Vordergrund. Ménner hingegen
gewichten die «Arbeitsbedingungen im Primarlehrerberuf» stirker. Keine Ge-
schlechterunterschiede sind bei der «Ausbildung als Sprungbrett» ersichtlich.

Um die Analyse der Geschlechterunterschiede zu vertiefen, betrachten wir die
Ergebnisse zu den Studien- und Berufsmotiven auf der Ebene der Einzelitems. Zur
Gewichtung der Vielzahl von Griinden hatten die Befragten die fiir sie einfluss-
stirksten drei Motive auszuwéhlen. Wie Tabelle 6-2 zeigt, stehen bei Ménnern und
Frauen die gleichen Motive auf den vorderen fiinf Réngen. «Freude an der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen», «Zusammenarbeit mit anderen Menschen», «Frei-
heit in der Gestaltung der eigenen Arbeit» sowie «Abwechslungsreichtum der Auf-
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Tabelle 6-1: Studien- und Berufswahlmotive

Items (R*= .62; n = 2025) n M SD h F1 F2 F3 F4 F5

F1: Arbeitstiitigkeit als Primarlehrperson 2105 337 .50

(a =.69)

Freude an Kindern und Jugendlichen 2086 3.58 .68 .56 .73 -.14
Zusammenarbeit mit anderen Menschen 2086 345 .72 58 .72 -.11 23
Lernprozesse in Gang setzen und begleiten 2086 3.06 .85 .51 .67 23
Abwechslungsreichtum der Aufgaben 2086 339 .76 48 .61 .24 -10 .20

Freiheit in der Gestaltung der eigenen Arbeit 2086 339 .73 44 51 40 .13

F2: Arbeitsbedingungen im

Primarlehrerberuf (o = .68) 2108 213 .63

Guter Lohn 2097 2.19 .78 .72 .83 .16
Ferien 2097 2.16 .83 .69 .82
Guter gesellschaftlicher Status 2097 2.03 .79 49 S8 -12 .36

F3: Musisch-kreative Verwirklichung 2108 309 84

(o =.88)
Interesse fiir musisch-kreative Ausbildung 2080 3.08 91 .89 94
Musisch-kreative Tatigkeiten im Lehrerberuf 2080 3.10 .87 .87 .12 93

F4: Ausbildung als Sprungbrett (o =.71) 2109 252 .85

Zugang zu weiteren Ausbildungen 2076 238 1.03 .77 87

Gute Weiterbildungsmoglichkeiten 2076 2.68 .90 .73 21 81 .17
F5: Ausbildungsinhalte (a = .50) 2090 326 .53

Gute Allgemeinbildung 2067 334 .74 .64 -.15 A2 26 .73
Gute Fachausbildung 2067 324 .79 52 30 .64
Interesse an Unterrichtsfichern 2067 321 .71 47 26 -13 .61

Weitere Items: Ausgeschlossen

Kiirzeste Moglichkeit, Beruf zu erwerben 2075 143 .76
Priifung fiir andere Ausbildung nicht geschafft 2078 1.11 .46
Nicht fiir einen Beruf entscheiden konnen 2082 1.67 .95
Moglichkeit, weiter in die Schule zu gehen 2048 2.62 1.05
Beitrag zur Verbesserung der Gesellschaft 2100 251 91
Vereinbarkeit von Beruf und Familie 2098 225 1.08

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft vollig zu
KMO = .67, Bartlett-Test auf Sphérizitit = .000
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Antwort‘-Skala: ) —— Frauen

1 «trifft gar nicht zu» (n=1457)
2 «trifft eher nicht zu» o Mi

3 «trifft eher zu» 2 oo 5 ko

4 trifft vollig zu» F1: Arbeitstitigkeit als (n=629)

Primarlehrperson
F (1)=75.83,p<.001
4

F2: Arbeitsbedingungen im
Y Primarlehrerberuf
|/ F(1)=1565p<.001

F5: Ausbildungsinhalte
F(1)=9.66,p<.01 T—~__

F3: Musisch-kreative
Verwirklichung
F(1)=84.37,p<.001

F4: Ausbildung als Sprungbrett
F (1)=0.03, n.s.

Abbildung 6-1: Studien- und Berufswahlmotive nach Geschlecht

gaben» erhalten eine starke Gewichtung und unterstreichen die Bedeutung der Ar-
beitstétigkeit als Primarlehrperson fiir die Studien- und Berufswahl. Auch die «All-
gemeinbildungy steht in der Wertung weit oben.

Geschlechterunterschiede sind kaum zu erkennen. Auffallend ist allerdings die
Dominanz des Motivs «Freude an Kindern und Jugendlichen» bei den Frauen, wéh-
rend von den Ménnern die einzelnen Aspekte ausgewogener gewichtet werden. Die
Moglichkeit, in kurzer Zeit einen Beruf zu erlernen, die Tatsache, eine Aufnahme-
priifung an einer anderen Schule nicht bestanden zu haben, und der Lohn als kiinfti-
ge Primarlehrperson spielen bei beiden Geschlechtern praktisch keine Rolle als
Berufswahlmotive.



138 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

Tabelle 6-2: Gewichtung der Studien- und Berufswahlmotive nach Geschlecht

Bedeutsame Griinde Wenig bedeutsame Griinde
(die ersten fiinf Pliitze) (die letzten drei Plitze)
Frauen ¢ Freude an Kindern und Jugendlichen (56%) * Guter gesellschaftlicher Status
(n=1462) e Zusammenarbeit mit anderen Menschen (1%)
(28%) * Guter Lohn (1%)
* Freiheit in der Gestaltung der eigenen Arbeit * Priifung fiir andere Ausbildung
(27%) nicht geschafft (1%)

Abwechslungsreichtum der Aufgaben (23%)
Gute Allgemeinbildung (23%)

Miinner * Freude an Kindern und Jugendlichen (33%) ¢ Guter Lohn (2%)
(n=632) * Freiheit in der Gestaltung der eigenen Arbeit * Kiirzeste Moglichkeit, einen
(32%) Beruf zu erwerben (2%)
¢ Gute Allgemeinbildung (32%) ¢ Priifung fiir andere Ausbildung
. nicht geschafft (1%)

Zusammenarbeit mit anderen Menschen
(28%)

Abwechslungsreichtum der Aufgaben (21%)

Mehrfachnennungen moglich

6.1.1.2 Kohortenunterschiede bei den Studien- und Berufswahlmotiven

Unterscheiden sich die vier Patentierungskohorten der seminaristischen Lehrerbil-
dung beziiglich der Studien- und Berufswahlmotive? Lassen sich Unterschiede zu
den Motiven von Studierenden der tertidiren Lehrerbildung erkennen? Diesen Fragen
wollen wir im Folgenden nachgehen.

«Arbeitstétigkeit als Primarlehrperson», «Ausbildungsinhalte», «musisch-
kreative Verwirklichung», «Ausbildung als Sprungbrett» und «Arbeitsbedingungen
im Primarlehrerberuf» — diese Reihenfolge von Motiven fiir die Wahl der Primarleh-
rerausbildung bzw. des Primarlehrerberufs bleibt iiber alle Kohorten hinweg und
auch im Vergleich zum ersten Jahrgang der neuen Lehrerbildung weit gehend kon-
stant (s. Abb. 6-2).

Obwohl die Mittelwerte kaum differieren, ergeben sich doch einige interessante
Unterschiede beziiglich einzelner Motivfaktoren. Die Kohorte der terticiren Lehrer-
bildung unterscheidet sich in zwei der fiinf Faktoren bemerkenswert von den ande-
ren Kohorten. Mit einem Mittelwert von 3.66 (SD = .29) schitzen Absolventen der
neuen Lehrerbildung erstens die «Arbeitstitigkeit als Primarlehrpersony (F1) be-
sonders hoch und vor allem héher ein als alle anderen Kohorten. Zweitens liegt ihre
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Antwort-Skala: K1 (n=345)
1 «trifft gar nicht zu»

2 «trifft eher nicht zu» ——K2 (n=543)
3 «trifft eher zuy» F1: Arbeitstatigkeit als

4 trifft vollig zu» Primarlehrperson —&—K3 (n=489)

F(4)= 247.65, p<.001 —=—K4 (n=439)

—x—KTLB (n = 243)

F2: Arbeitsbedingungen im
) Primarlehrerberuf
- F (4)=4.42,p<.01

F5: Ausbildungsinhalte
F (4)=18.01,p<.001 T~

\ F3: Musisch-kreative

Verwirklichung
F(4)=327,p<.05

F4: Ausbildung als Sprungbrett
F (4)=16.76, p < .001

Abbildung 6-2: Studien- und Berufswahlmotive nach Kohorte

Einschitzung der Bedeutsamkeit der «Ausbildungsinhalte» (F5) mit einem Mittel-
wert von 3.00 (SD = .50) signifikant tiefer als bei den anderen Kohorten. Ob wir es
dabei mit einem Kohorten- oder Erinnerungseffekt zu tun haben, ldsst sich nicht
eindeutig entscheiden. Zu beachten ist, dass unsere Zusatzstichprobe aus Erstse-
mestrigen der neuen Lehrerbildung besteht, die noch keinen Berufsfeldkontakt hat-
ten. Was die Ausbildungsinhalte anbelangt, so werden wir im Folgenden dahin ge-
hend argumentieren, dass es sich dabei um einen Kohorteneffekt handelt.

In dreifacher Weise grenzt sich Kohorte 4 von den anderen Kohorten ab. Erstens
gewichtet die jiingste Patentierungsgruppe der seminaristischen Ausbildung die
«Arbeitsbedingungen im Primarlehrerberufy (F2) am tiefsten (M = 2.05, SD = .63)
und iiberzufillig tiefer als Kohorte 1. Zweitens setzt sie sich beziiglich der «Ausbil-
dung als Sprungbretty (F4) von allen anderen Kohorten ab: Personen, die zwischen
1993 und 1995 patentiert wurden, messen dem Umstand, dass ihnen die Primarleh-
rerausbildung Zugang zu weiteren Ausbildungen und gute Weiterbildungsméoglich-
keiten bietet, bemerkenswert grosse Bedeutung bei (M = 2.78, SD = .86). Drittens
weisen die Probanden dieser Vergleichsgruppe besonders hohe Werte bei der «mu-
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sisch-kreativen Verwirklichung» (F3) auf (M = 3.15, SD = .85), was vor allem im
Vergleich mit Kohorte 1 auffillt (M =2.96, SD = .89).

Die Unterschiede zwischen den Kohorten wurden auch auf Interaktionen mit
dem Geschlecht getestet. Die dargestellten Geschlechtereffekte (s. Kap. 6.1.1.1)
bleiben aber beziiglich aller Faktoren iiber alle Kohorten hinweg konstant.

Auf der Ebene der Einzelitems ist auch im Vergleich der Kohorten die «Freude
an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen» das stiarkste Motiv fiir die Aufnahme
einer Ausbildung zur Primarlehrperson. In den ersten fiinf Réngen erscheinen zudem
die «Freiheit in der Gestaltung der eigenen Arbeity», die «Zusammenarbeit mit ande-
ren Menschen», der «Abwechslungsreichtum der Aufgaben» und die «musisch-
kreative Verwirklichung». Offensichtlich handelt es sich dabei nicht nur im Ge-
schlechter-, sondern auch im Kohortenvergleich um &usserst stabile Berufswahlmo-
tive, was von anderen Studien weit gehend bestitigt wird (vgl. Brithwiler &
Spychiger 1997; Terhart et al. 1994). Ein Unterschied zeigt sich bei der «Aligemein-
bildungy, die fiir die vier Kohorten der seminaristischen Ausbildung von besonders
grosser Bedeutung ist (zwischen 26% und 29% Zustimmung), wéhrend sie fiir die
Wahl der tertidren Lehrerbildung kaum relevant zu sein scheint. Denn lediglich 14
Personen (6%) zdhlen sie als wichtigen Faktor auf. Das Ergebnis wird insofern nicht
erstaunen, als die Reform der Lehrerbildung unter anderem auch damit begriindet
wurde, dass mit einer Ausbildung auf Tertidrstufe das gymnasiale Niveau an Allge-
meinbildung vorausgesetzt werden kann. Es liegt daher nahe, auch die zuvor er-
wihnte Differenz bei den Ausbildungsinhalten als Kohorteneffekt zu deuten.

6.1.1.3 Studien- und Berufswahlmotive und Karriereverlauf

Zum Abschluss unserer Analyse der Studien- und Berufswahlmotive stellt sich die
Frage nach Unterschieden zwischen den fiinf Karrieretypen. Wie Abbildung 6-3
zum Ausdruck bringt, gleicht sich die Reihenfolge der Motivkategorien bei allen
Karrieretypen.

Zwei bemerkenswerte Befunde sind jedoch in Bezug auf einzelne Dimensionen
hervorzuheben. In beiden Fallen unterscheiden sich Personen, die nicht in den Pri-
marlehrerberuf eingestiegen sind (Typus N), von den anderen Gruppen. Mit einem
Mittelwert von 3.19 (SD = .59) ist die Einschitzung der «Arbeitstditigkeit als Pri-
marlehrperson» (F1) als Motiv fiir die Studienwahl zwar auch bei dieser Gruppe
relativ hoch, aber iiberzufillig tiefer als bei allen anderen Kohorten. Andererseits
weist Typus N der «Ausbildung als Sprungbretty (F4) einen besonders hohen Stel-
lenwert zu (M = 2.92, SD = .84) und gewichtet diesen Aspekt starker als die anderen
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Antwort-Skala: »— Typus V (n = 276)
1 «trifft gar nicht zuy»

2 «trifft eher nicht zu» —— Typus W (n = 243)
3 «trifft eher zuy F1: Arbeitstitigkeit als

4 «trifft vollig zuy» Primarlehrperson —&— Typus R (n =201)

F (4)=17.56,p <.001
4 —#— Typus A (n = 892)

—X— Typus N (n =231)

E5iAusbilfungsinlialie F2: Arbeitsbedingungen im

F(4)=288,p<.05 P Prlmar_lehrerberuf
L F (4)=0.25,n.s.
_—T
. _\ F3: Musisch-kreative
F4: Ausbildung als Sprungbrett Verwirklichung

F(4)=21.75,p <001 F(4)=3.16,p< 05

Abbildung 6-3: Studien- und Berufswahlmotive nach Karrieretyp

Karrieretypen. Auch der Typus Ausstieg zeichnet sich bei dieser Motivkategorie
durch einen relativ hohen Wert aus (M = 2.56, SD = .88) und unterscheidet sich
signifikant von den Typen Verbleib und Wiedereinstieg. Offensichtlich lassen sich
bereits bei den Studien- und Berufswahlmotiven vor Ausbildungsbeginn gewisse
Tendenzen hinsichtlich biographischer Entscheidungen nach Abschluss der Ausbil-
dung erkennen. Dies gilt unseres Erachtens auch dann, wenn in Rechnung gestellt
wird, dass die Probanden aufgrund der retrospektiven Erhebung der Daten ihre Aus-
sagen in gewisser Weise auf ihre aktuelle Situation abgestimmt haben kdnnten.

6.1.2 Einfliisse auf Studien- und Berufswahl

Im Rahmen der beiden Fragebogenerhebungen wurden die Probanden der Haupt-
studie und der Ergénzungsstudie auch danach gefragt, wodurch sie bei ihrer Ausbil-
dungswahl beeinflusst wurden. Drei vorformulierte Aussagen galt es auf einer Skala
von 1 («trifft gar nicht zu») bis 4 («trifft vollig zu») einzuschitzen. Wie Abbildung
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6-4 zur Darstellung bringt, stimmten 1426 der 2106 antwortenden Personen (68%)
der Aussage zu, wonach wichtige Personen (Eltern, Verwandte, dltere Kollegen,
Berufsberater, Lehrpersonen etc.) ihre Berufswahlentscheidung massgeblich gepragt
hétten.

Einfluss wichtiger
Personen
(n=2106)

Lehrpersonen als
Vorbilder
(n=2107)

Personliche
Erfahrungen
(n=2107)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Trifft gar nicht zu M Trifft eher nicht zu [ Trifft eher zu [ Trifft vollig zu

Abbildung 6-4: Einflussfaktoren auf die Studienwahl

1247 Personen gaben an, dass ihnen Lehrpersonen aus der eigenen Schulzeit Vorbild
waren (59%). 42 Prozent brachten zum Ausdruck, dass personliche Erfahrungen, die
sie zum Beispiel in der Jugendarbeit sammeln konnten, ihr Interesse am Lehrerberuf
geweckt hitten (n = 873).

Bei zwei der drei Einflussfaktoren ergeben sich Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern (s. Tab. 6-3). Wahrend Ménner den Einfluss von Bezugspersonen stér-
ker gewichten als Frauen, bezeichnen Frauen Lehrpersonen aus der eigenen Schul-
zeit vermehrt als Vorbilder.

In Bezug auf zwei Einflussfaktoren ist iiber die Kohorten hinweg eine deutliche
Abnahme der Einflussstirke festzustellen. Erstens nimmt der Einfluss wichtiger
Personen von der idltesten zur jiingsten Kohorte hin ab. Der oben genannte Ge-
schlechtereffekt — Manner gewichten den Einfluss wichtiger Personen stérker als
Frauen — bleibt jedoch iiber die Jahrgénge konstant. Zweitens nimmt auch die Stirke
des Einflussfaktors Lehrpersonen als Vorbilder iber die Kohorten hinweg ab. Auch
hier bleibt die Geschlechterdifferenz erhalten, d.h. Frauen gewichten diesen Faktor
in allen Kohorten stirker als Ménner.
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Tabelle 6-3: Einflussfaktoren auf Studienwahl nach Geschlecht und Kohorte

Einfluss wichtiger Lehrpersonen als Personliche Erfah-
Personen Vorbilder rungen

w m Total w m Total w m Total
Kohorte 1 3.14 334 322 309 285 299 186 1.72 1.80
(n=352) (98) (91) (96) (99 (95 (98 (97) (91) (.99
Kohorte 2 2.95 3.16 3.02 3.01 269 290 199 225 2.08
(n=550) (1.05) (.90) (1.00) (94) (98) (97) (1.01) (1.07) (1.04)
Kohorte 3 2.93 322 302 275 252 268 215 220 2.16
(n=491) (1.03) (.85) (98) (99) (96) (.98) (1.01) (.96) (1.03)
Kohorte 4 280 282 281 249 234 245 231 222 2.29
(n=465) (92) (1.00 (94) (99) (95 (98) (L.05) (1.03) (1.05)
Kohorte TLB 226 229 226 217 214 217 315 283 3.10
(n=241) (.87) (.89) (87) (90) (.85 (89) (.82) (1.12) (.87)
Gesamt 284 310 292 272 260 268 225 214 222
(n=2099) (1.01) (.94) (1.00) (1.01) (98) (1.00) (1.08) (1.07) (1.07)

F-Wert p R* F-Wert p R* F-Wert p R’

Geschlecht (df = 1) 7.96 <.01 13.23 <.001 .837 n.s.
Kohorten (df = 4) 2699 <.001 27.31 <.001 33.34  <.001
G*K (df=4) 1.19 ns. .08 73 ns. .08 3.39 <.01 .11

Skala: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft vollig zu
Kennzahlen beziehen sich auf Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern).

Gegensinnig zu den beiden eben erwihnten Trends verlduft das Muster im Kohor-
tenvergleich bei den persénlichen Erfahrungen. Absolventen der neuen Lehrerbil-
dung stimmen diesem Faktor deutlich stirker zu als alle anderen Kohorten. Die
dlteste Kohorte weist zudem iiberzufillig tiefere Werte als die iibrigen Kohorten auf.
Auch in diesem Ergebnis spiegelt sich — wie bei den Ausbildungsinhalten (s. Kap.
6.1.1.2) — das hohere Alter der Studierenden der neuen Lehrerbildung. Denn wih-
rend in den Kohorten der seminaristischen Lehrerbildung in einem Alter ins Seminar
eingetreten werden musste, in welchem man noch iiber keine Erfahrungen mit pada-
gogischen Tiétigkeiten verfiigte, ist genau dies bei den Studierenden der tertidren
Lehrerbildung moglich, da sie sich erst als junge Erwachsene fiir den Lehrerberuf
entscheiden miissen. Das aber heisst, dass die Selbstbestimmung in der Studien- und
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Berufswahl von angehenden Lehrpersonen zugenommen hat und durch die
Ausbildungsstruktur der neuen Lehrerbildung zusétzlich unterstiitzt wird.

6.1.3 «Wir sind eine Lehrerdynastie»: Lehrertradition in der Familie

Der Frage, ob der Lehrerberuf eine «Tradition» innerhalb der Familie darstellt, ist in
der Hauptstudie ausfiihrlich nachgegangen worden (n = 1873). Die Auswertung der
Angaben zeigt, dass 75 Prozent der Befragten mindestens eine Person in ihrer Fami-
lie haben, die auch im Lehrerberuf titig ist. Ob Mutter (18%), Vater (18%), Tante
oder Onkel (7%), Grosseltern (7%), Urgrosseltern (1%), Geschwister (38%), Partner
(34%) oder eigene Kinder (10%) — der Lehrerberuf scheint bei gewissen Probanden
von genealogischer Bedeutung zu sein. Folgender Interviewauszug mag dies illust-
rieren:

Meine beiden Eltern waren Lehrer und mit der Frau [Ehefrau des Probanden] bin ich seit

1978 zusammen. Ihr Vater war Lehrer und dann, wenn man noch weiter zuriickgeht,

dann war der Vater auch Lehrer und die Tante und die Grossmutter und so weiter. Das

waren alles Lehrer. Dann ist mein Bruder Lehrer, meine Schwestern sind Lehrerinnen,
beziehungsweise eine ist Heilpddagogin. Ich habe reihenweise Onkel, die Lehrer sind.

Wir sind eine Lehrerdynastie, wenn man so will. Und fiir mich war das selbstversténd-

lich, dass ich Lehrer werde. [...] Bei uns war das so klar, dass ich dachte: Was soll ich

dann sonst machen? (ID 3171, 502-515; ménnlich, 1974 patentiert; Typus R).

Im Kontext unserer Auswertungen interessiert, welchen Einfluss die grosse Priasenz
des Lehrerberufs im familidren Umfeld auf die Studien- und Berufwahlentscheidung
hat. Dazu wurde eine entsprechende Frage der Haupt- und Ergdnzungsstudie (n=
2116) dichotomisiert. Personen, welche die Aussage «Der Lehrerberuf hat in meiner
Familie Tradition» mit «trifft gar nicht zu» explizit verneinten, bildeten die erste
Gruppe (n= 1268, 60%). Probanden, die dieser Aussage mit «trifft eher nicht zu»
bis «trifft vollig zu» zustimmten, wurden einer zweiten Gruppe zugeteilt (n = 841,
40%). Die Lehrertradition ist bei Kohorte 1 und Kohorte 3 verhéltnisméssig gering
ausgepragt, wihrend sie bei Kohorte 2 und Kohorte 4 sowie bei der Kohorte «Tertid-
re Lehrerbildung» iibervertreten ist (Chi® [4, 2109] = 18.01, p = .01). Es ist somit
keine lineare Zu- oder Abnahme iiber die Kohorten hinweg zu erkennen. Zwischen
den Geschlechtern bestehen keine iiberzufilligen Unterschiede (Chi® [1, 2109] =
1.84, n.s.). Weitere, nach den beiden Gruppen getrennt vollzogene Auswertungen
fithren zu folgenden Ergebnissen.

Probanden mit Lehrerberuf als Familientradition gewichten die «Rahmenbedin-
gungen im Primarlehrerberuf) (F[1]= 11.35, p = .01), die «musisch-kreative Ver-
wirklichung» (F [1]= 23.11, p < .001) sowie die «Ausbildung als Sprungbrett»
(F[1]=9.75, p = .01) iiberzufillig stirker als Probanden ohne Lehrertradition. Be-
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zliglich der «Arbeitstitigkeit im Primarlehrerberuf» sowie den «Ausbildungsinhal-
ten» — zwei weitere Faktoren der Studien- und Berufswahlmotive (s. Kap. 6.1.1.) —
unterscheiden sich die beiden Gruppen nicht.

Probanden, bei denen der Lehrerberuf eine Familientradition bildet, nehmen ei-
nen deutlich grosseren Einfluss wichtiger Personen (T[2103]= -8.76, p < .001) so-
wie personlicher Erfahrungen (T[2104] = -2.96, p < .01) auf die Berufswahl wahr.
Die Vorbildfunktion der eigenen Lehrpersonen hingegen spielt fiir Probanden ohne
Lehrertradition in der Familie eine wichtigere Rolle (s. Kap. 6.1.2).

Lehrer in der eigenen Familie scheinen, so lassen sich die Ergebnisse zusam-
menfiithren, einen gewichtigen Einfluss auf die Wahl der Lehrerausbildung zu ha-
ben. Dieser Einfluss ist jedoch wenig nachhaltig und fiihrt nicht bis zu einer langer-
fristigen Perspektive im Lehrerberuf. Dies wird auch dadurch bestdtigt, dass
Personen mit Lehrertradition bei den Karrieretypen Verbleib und Reduktion unter-
sowie beim Typus Nicht-Einstieg iibervertreten sind (Chi® [4, 1866]= 17.63, p =
.01). Der Anteil von Personen mit Lehrertradition in der Familie ist bei Nicht-
Einsteigern mit 49 Prozent deutlich hdher als bei Berufstreuen mit 33 Prozent. Ins-
gesamt scheint die Tatsache, dass bereits andere Familienmitglieder als Lehrperso-
nen ausgebildet wurden, eher die Ausbildungswahl zu kanalisieren als die Be-
rufsausiibung zu beeinflussen. Deutlich wird damit, dass die Entscheidung fiir die
Aufnahme einer Ausbildung zur Primarlehrperson nicht gleichgesetzt werden kann
mit der Entscheidung fiir die Ausiibung des Lehrerberufs. Wobei im Moment offen
bleiben muss, ob dies ein Spezifikum der seminaristischen Lehrerbildung war, oder
ob wir im Falle der tertidren Lehrerbildung vom gleichen Muster ausgehen miissen.

6.1.4 Vorstellungen zum Verbleib im Primarlehrerberuf

Um der zuletzt genannten Problematik nachzugehen, wurden zur Abkldrung der
Beweggriinde der Berufswahl auch die Berufsvorstellungen der Probanden vor Ein-
tritt in die Lehrerausbildung erhoben. 56 Prozent der Absolventen der seminaristi-
schen und der tertidren Ausbildung beabsichtigten, lingerfristig in den Primarleh-
rerberuf einzusteigen (n= 1188).”* 15 Prozent sahen ihre berufliche Zukunft nur
voriibergehend im erlernten Beruf (n = 323). 66 Befragte (3%) wollten zwar die
Ausbildung zur Primarlehrperson abschliessen, jedoch nie als Lehrperson auf der

33 Hier und im Folgenden ist auf die Zeitform zu achten: Bei den Kohorten der seminaristi-

schen Lehrerbildung liegen die Berufsvorstellungen tatséchlich in der Vergangenheit, bei
der Kohorte der tertidren Lehrerbildung jedoch in der Gegenwart, denn zum Zeitpunkt
der Datenerhebung hatten die Probanden der Ergénzungsstudie ihre Ausbildung noch
nicht abgeschlossen.
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Primarstufe arbeiten. 25 Prozent hatten schliesslich keine Vorstellungen iiber den
Verbleib im Lehrerberuf (n = 532).

Von besonderem Interesse beziiglich der Berufsvorstellungen sind die Kohor-
tenunterschiede (Chi® [12, 2109]= 116.12, p= .001). Absolventen der tertiéiren
Lehrerbildung wollen {iiberzufillig héiufiger entweder léngerfristig oder nur
voriibergehend im Lehrerberuf titig sein als ehemalige Seminaristen der Kohorten 3
und 4. Lediglich 32 Personen der neuen Lehrerbildung (13%) haben keine
Vorstellung, und niemand will nicht ins Berufsfeld einsteigen. Wie Abbildung 6-5
zeigt, gleicht die Teilstichprobe «Tertidre Lehrerbildungy in auffallender Art der
dltesten Kohorte der seminaristischen Lehrerbildung (K1). Es scheint uns nicht
abwegig zu sein, dieses Ergebnis dahin gehend zu interpretieren, dass bei der
dltesten Kohorte der seminaristischen und bei der jiingsten Kohorte der tertidren
Lehrerbildung zwischen der Entscheidung fiir die Ausbildung zum Lehrer und
derjenigen fiir die Ausiibung des Lehrerberufs eine kleinere Distanz besteht als bei
den iibrigen Kohorten. Wobei die grosste Distanz in Kohorte 4 vorliegt. In dieser
Teilstichprobe ist der Anteil von Personen, die nie in den Lehrerberuf einsteigen
wollten (8%) bzw. keine Vorstellung iiber den Verbleib hatten (33%), am hochsten,
wihrend der Anteil von Befragten mit einer langerfristigen Primarlehrerperspektive
am geringsten ist (43%).

Kohorte TLB

Kohorte 4

Kohorte 3

Kohorte 2

Kohorte 1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M lingerfristig Evoriibergehend [nie [keine Vorstellung

Abbildung 6-5: Vorstellungen iiber Verbleib im Primarlehrerberuf nach Kohorte
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Auch zwischen den Geschlechtern lassen sich Unterschiede feststellen (Chi® [3,
2109] = 15.43, p < .01). Ménner beginnen ihre Lehrerausbildung eher mit der Ab-
sicht, nur voriibergehend im Primarlehrerberuf titig zu sein. Frauen hingegen sehen
im Primarlehrerberuf eher eine ldngerfristige Perspektive. Diese Konstellation gilt in
der Tendenz fiir alle Kohorten, eingeschlossen die Studierenden der neuen Lehrer-
bildung. Statistisch signifikant sind allerdings lediglich die Unterschiede bei den
Kohorten 1 und 3.

Eine Bestitigung der im Kapitel 6.1.3 vorgestellten Ergebnisse gibt die Tat-
sache, dass Probanden aus Familien mit Lehrertradition vergleichsweise seltener
langerfristig in den Lehrerberuf einsteigen wollen, dafiir haufiger als die Vergleichs-
gruppe ohne Lehrertradition nur voriibergehend als Lehrer titig sein wollen (Chi® [3,
2106] = 11.89, p < .01). Wie bereits ausgefiihrt, scheinen Lehrer in der Herkunfts-
familie die Entscheidung, sich zum Primarlehrer auszubilden, zu erleichtern, wéh-
rend die Entscheidung zur Ausiibung des Lehrerberufs von anderen Faktoren abhén-
gig ist.

Schliesslich bestehen auch bei den Karrieretypen Unterschiede in den Vorstel-
lungen tiber die Ausiibung des Primarlehrerberufs (Chi® [12, 1867] = 170.65, p=
.001). Alle Personengruppen, die zum Zeitpunkt der Befragung noch im Primarleh-
rerberuf titig waren (Typus V, W und R), sagten haufiger aus, sich bereits vor Aus-
bildungsbeginn langerfristig fiir den Primarlehrerberuf entschieden zu haben. Anders
liegen die Typen A und N, die entweder den Primarlehrerberuf verlassen haben oder
gar nie eingestiegen sind. Bei diesen Verlaufstypen finden sich vergleichsweise
mehr Personen, die nur voriibergehend (Typus A) bzw. gar nie (Typus N) in den
Primarlehrerberuf einsteigen wollten. Insgesamt stimmen die statistisch relevanten
Unterschiede in den Vorstellungen sehr prizise mit den realisierten Karriereverldu-
fen tberein. Beim Blick auf die aggregierten Werte sollten allerdings die abwei-
chenden Fille nicht iibersehen werden. So wollten zum Beispiel fiinf Personen des
Typus Verbleib (2%) vor Ausbildungsbeginn nicht in den Primarlehrerberuf einstei-
gen, taten dies aber doch. Oder 69 Probanden des Typus Nicht-Einstieg (30%) sahen
sich vor Ausbildungsbeginn langerfristig im Primarlehrerberuf, iibten den Beruf aber
nie aus. Solche Verdnderungen der Vorstellungen im Verlauf der Ausbildung wer-
den wir am Beispiel der Nicht-Einsteiger im Kapitel 7.6.2 vertiefen.

6.1.5 Zusammenfassung

Junge Menschen wihlen die Ausbildung zum Primarlehrer vor allem deshalb, weil
sie die Arbeitstatigkeit als Primarlehrperson anzieht, die Ausbildungsinhalte von
grossem Interesse sind und sie in Ausbildung und Beruf attraktive Moglichkeiten der
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musisch-kreativen Verwirklichung sehen. Von geringer Bedeutung fiir die Studien-
und Berufswahl sind die durch die Ausbildung ermoglichten Zweitausbildungen und
Weiterbildungen sowie die Arbeitsbedingungen im Primarlehrerberuf. Diese empi-
risch erschlossene Gewichtung von Studien- und Berufswahlmotiven erweist sich als
sehr stabil.

Trotz einem tendenziell homogenen Motivmuster zeigen unsere Daten auch auf-
fallige Differenzen. Besonders bemerkenswert sind die Kohorteneffekte. Die jiingste
Kohorte der seminaristischen Ausbildung (K4) gewichtet die Moglichkeit, mit der
Primarlehrerausbildung Zugang zu Zweitausbildungen oder Weiterbildungen zu
erhalten, besonders stark. Dieses Motiv hat weder fiir die édlteren Seminarkohorten
noch fiir die Probanden der tertiren Lehrerbildung grosse Bedeutung. Die Erstse-
mestrigen der neuen, tertidren Lehrerbildung (KTLB) weisen der «Arbeitstétigkeit
als Primarlehrperson» die vergleichsweise hochsten und den «Ausbildungsinhalten»
die vergleichsweise tiefsten Werte zu. Hier zeichnet sich eine Verschiebung der
Berufswahlmotive im Vergleich der seminaristischen mit der tertidren Lehrerbildung
ab. Unsere Daten sprechen auch dafiir, dass sich durch die Verldngerung der semina-
ristischen Ausbildung von vier auf fiinf Jahre und den damit verbundenen priifungs-
freien Zugang zur Universitét (s. Kap. 4.1) die von Allemann und Hedinger (1983b,
p- 31) beschriebene «Zwitternatur des Seminars als Mittel- und Berufsbildungsschu-
le» in Richtung Mittelschule verschoben hat. Darin diirfte ein wichtiger Grund fiir
die konstatierte Distanz zwischen der Entscheidung fiir die Ausbildung zum Primar-
lehrer und derjenigen fiir die Ausiibung des Primarlehrerberufs liegen, die in der
Kohorte 4 am grossten ist.

Uber den Kohortenvergleich hinaus lassen sich weitere Differenzierungen fest-
stellen. So sagten Probanden, die zum Zeitpunkt der Befragung im Primarlehrerbe-
ruf titig waren (Typus Verbleib, Wiedereinstieg und Reduktion), hdufiger als Pro-
banden mit Karriereverldufen, die vom Primarlehrerberuf wegfiihrten (Typus
Ausstieg, Nicht-Einstieg), dass sie sich bereits vor Ausbildungsbeginn lidngerfristig
im Primarlehrerberuf gesehen hitten. Was die Berufsvorstellungen anbelangt, sind
zwei weitere Unterschiede bemerkenswert. Erstens sehen sich Frauen bei Ausbil-
dungsbeginn héiufiger langerfristig im Primarlehrerberuf, wihrend die beruflichen
Perspektiven im Lehrerberuf von Ménnern eher kurz- bis mittelfristiger Art sind.
Zweitens sinkt die Anzahl von Personen mit ldngerfristiger Perspektive von Kohorte
1 bis Kohorte 4 deutlich. Eine Umkehr in dieser Entwicklung bringt die Tertiarisie-
rung der Lehrerbildung. Gemiss den Daten aus unserer Ergénzungsstudie beabsich-
tigen Absolventen der tertidiren Lehrerbildung iiberzufillig hiufiger langerfristig im
Lehrerberuf tdtig zu sein als die ehemaligen Seminaristen der beiden jiingsten Ko-
horten.
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Auch bei den Einfliissen auf die Studien- und Berufswahl zeigen sich interessan-
te Differenzen. Zwei Drittel aller Befragten bringen ihre Berufswahlentscheidung
mit dem Einfluss wichtiger Personen in Verbindung. Dieser Einfluss nimmt iiber die
Kohorten hinweg ab, wogegen der Stellenwert personlicher Erfahrungen, wie zum
Beispiel in der Jugendarbeit, zunimmt. Fiir die Zunahme der Selbstbestimmung bei
der Berufswahl (s. auch Kap. 2.3.2.1) ist die Tertiarisierung der Lehrerbildung zu-
mindest mitverantwortlich. Denn die Studierenden der neuen Lehrerbildung sind bei
Studienbeginn &lter (durchschnittlich 22 Jahre), wihrend die seminaristische Ausbil-
dung mehrheitlich mit 16 Jahren aufgenommen wurde. Im Altersunterschied diirfte
der Grund fiir den Bedeutungsverlust externer Einfliisse liegen. Nicht auszuschlies-
sen sind auch Einfliisse gesellschaftlicher Art, wie ein epochaler «Individualisie-
rungsschub» und die Herauslosung von Entscheidungsprozessen aus Traditionen,
womit dem Einzelnen ein grdsserer Freiraum, aber auch mehr Verantwortung fiir
biographische Festlegungen zugewiesen wird.

6.2 Nutzen der seminaristischen Ausbildung

Nach den Griinden fiir die Wahl der Lehrerausbildung steht nun ihr Nutzen im Vor-
dergrund. Er war — wie im Kapitel 2.3.1 dargestellt — schon verschiedentlich Gegen-
stand empirischer Forschung. Die Besonderheit des vorliegenden Zugangs liegt
darin, dass die Nutzenseinschdtzung aus einer zeitlich grosseren Distanz erfolgt und
die langjdhrige Erfahrung im Lehrerberuf sowie in anderen Berufsfeldern einge-
schlossen werden. Im Folgenden geht es zundchst um die Ausarbeitung der unter-
schiedlichen Nutzensaspekte (s. Kap. 6.2.1). Diese werden anschliessend einer
Quantifizierung unterworfen (s. Kap. 6.2.2). Es folgt ein Vergleich des Nutzens von
Grundausbildung und Weiterbildung (s. Kap. 6.2.3). Schliesslich wird eine Zusam-
menfassung die Analysen abrunden (s. Kap. 6.2.4).

6.2.1 Nutzensaspekte der Ausbildung: Eine Auslegeordnung

«Wenn Sie auf Thr Berufsleben zuriickblicken: Was hat Thnen die Ausbildung zur
Primarlehrperson gebracht?» Die Antworten der 171 Interviewten auf diese Frage
lassen eine grosse Vielfalt von Nutzensaspekten sichtbar werden. Um diese Vielfalt
zu «orchestriereny», stand ein theoriegeleitetes, am Material entwickeltes Katego-
riensystem zur Verfligung, dessen Entstehung aufgrund seines explorativen Charak-
ters ausfiihrlich dargestellt werden soll.

Die Suche nach theoretischen Grundlagen zur Ordnung der Aussagen zum Nut-
zen der Ausbildung erwies sich als schwierig. Wie der Blick auf den Stand der For-
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schung zeigte (s. Kap. 2.3.1), fehlen iiberzeugende Konzepte. Angeregt durch die
Forderung Terharts (2003, p. 8), die Wirkungserfassung an inhaltliche Standards zu
kniipfen, wurden verschiedene Kataloge von Standards fiir die Lehrerbildung evalu-
iert. Auch hier zeigte sich eine « Vielfalt», allerdings auf konzeptioneller Ebene: Von
der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) bis zu
den Piddagogischen Hochschulen wurde eine Fiille von Standards entworfen, die
kaum unter einen Hut zu bringen sind (vgl. Herzog 2004). Die Praktikabilitdt dieser
Vorlagen fiir die Erstellung eines Kategorienrasters scheiterte insbesondere an zwei
Problemen. Einerseits erwiesen sich die Standards als schwer operationalisierbar.
Andererseits trdgt die Reduktion auf Handlungskompetenzen und damit auf die
Berufsbildung einer polyvalenten Ausbildung zur Lehrperson zu wenig Rechnung,
weshalb die Standards aus inhaltlichen Griinden nicht fiir die bezweckte Nutzens-
analyse verwendet werden konnten.

Als wenig fruchtbar erwies sich auch der Blick in den Rahmenlehrplan fiir die
deutschsprachigen Lehrerseminare des Kantons Bern (ERZ 1982). Zwar wird er-
kennbar, dass die Seminare nicht nur zur beruflichen Handlungskompetenz fiihren
wollten, sondern auch der Allgemeinbildung verpflichtet waren. Beide Zielsetzun-
gen wurden aber einer «umfassenden Personlichkeitsbildungy (ebd., p. 1/4) unterge-
ordnet, an die sich hohe Wirkungserwartungen richteten, die sich jedoch kaum ope-
rationalisieren liessen. Die auf verschiedene Autorenteams zuriickzufiihrende
fehlende Einheitlichkeit machte den Rahmenlehrplan endgiiltig unbrauchbar, um das
gewlinschte Kategoriensystem zu entwickeln.

Fiir unser Vorgehen wihlten wir schliesslich einen pragmatischen Weg. In ei-
nem ersten Schritt wurden die Aussagen der Probanden nach vier Kategorien geord-
net: Personale Kompetenz, soziale Kompetenz und fachliche Kompetenz — diese
Dreiteilung findet sich auch im Lehrplan Volksschule des Kantons Bern (ERZ 1995)
— sowie berufliche Kompetenz, letztere in Anlehnung an die «Methodenkompetenzy
bei Frey (1999, p. 31). Die weitere Unterteilung innerhalb der vier Kompetenzberei-
che orientierte sich an diversen Vorlagen (vgl. Frey 1999, Kauffeld 2003, Grob &
Maag Merki 2001) und wurde in enger Anlehnung an das Datenmaterial entwickelt.
Terminologisch lehnten wir uns am Lehrplan Volksschule des Kantons Bern (ERZ
1995) und am Rahmenlehrplan fiir die deutschsprachigen Lehrerseminare (ERZ
1982) an. Begriinden ldsst sich dies mit der Tatsache, dass die von den interviewten
Lehrpersonen verwendeten Begriffe oft der Begrifflichkeit der genannten Lehrpldne
entspricht. Die Untergliederung des Bereichs «berufliche Kompetenz» erfolgte in
Anlehnung an eine Vorlage des Bildungsdepartements des Kantons Luzern (BD LU
2002), die nach den Arbeitsfeldern «Klasse», «Lernende», «Schule» und «Lehrper-
son» unterscheidet.
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Die folgenden Tabellen geben einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Katego-
risierung des Ausbildungsnutzens nach den genannten vier Bereichen. Neben den
theoretisch abgeleiteten Begriffen zu den einzelnen Kategorien sind zur Illustration
je eine positive und eine negative Nutzenserfahrung angefiigt. Die jeweiligen Zahlen
entsprechen der Anzahl Nennungen in der vorliegenden Stichprobe, wobei Mehr-
fachnennungen moglich waren.

Den Auftakt macht die Darstellung zu den personalen Kompetenzen, welche
«persdnliche Werthaltungen» und «Selbstverstdndnis und -bestimmungy einschlies-
sen (s. Tab. 6-4).

Tabelle 6-4: Personale Kompetenzen als Nutzensaspekt der Grundausbildung

Positive Nutzenserfahrung n  Negative Nutzenserfahrung n

Al  Personliche Werthaltungen

Weltverstindnis, Ethik, moralische Uberzeugung, Religion

«Also eigentlich ist das wirklich so die 34  «Ich lernte im Seminar, es gibt gut und es 4
Initialziindung gewesen zu allem und hat gibt falsch. Man erzog einen auch so zu

mir eine total neue Welt erdffnet. Ja eben einem Diinkel. Man sagte einer Lehrerin:

eine Bildungswelt» (ID 2807, 757-759). Noblesse oblige. Da meinte man wirklich,

man sei eine wichtige Personlichkeit» (ID
4207, 1101-1104).

A2 Selbstverstindnis und -bestimmung
Entwicklung, Selbstvertrauen, Eigenstéindigkeit, eigene Ziele setzen, Eigeninitiative, Offenheit
fiir Verdnderung, Selbstreflexion, Kritikfahigkeit

«Ich denke, Dinge, die dort einfach inten- 61  «Aber sie driickten einen recht, weil sie 7
siver betrieben wurden, fiir die man vorher meinten, es gibe die besten Lehrer, wenn

nicht so Zeit hatte, wo ich Stirken an mir man so richtig gehorchen lerne und wenn
entdeckt habe. Also ich denke, von der einem das Riickgrat gebrochen werde» (ID
personlichen Entwicklung her brachte es 4116, 184-186).

etwas» (ID 2609, 914-916).

Tabelle 6-5 zeigt, inwiefern die Ausbildung zur Primarlehrperson als forderlich fiir
die Entwicklung von sozialen Kompetenzen beurteilt wird. «Soziale Verantwortung
und Empathie», «soziales Engagement und Kooperation» sowie «Aufbau eines sozi-
alen Netzwerkes» bilden die zentralen Kategorien dieses Kompetenzbereichs.
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Tabelle 6-5: Soziale Kompetenzen als Nutzensaspekt der Grundausbildung

Positive Nutzenserfahrung n

Bl Soziale Verantwortung und Empathie

Negative Nutzenserfahrung n

Einfiihlungsvermogen, Beziehungsfahigkeit, Anteilnahme, Achtung, Toleranz, Riicksichtnahme,

Geduld, Hilfsbereitschaft

«Man ist verantwortlich. Es ist nicht egal, 20
was man macht. Es ist wichtig, was man

mit Kindern macht. Man hat einen hohen
Einfluss auf Lebewesen, also auf Men-

schen und muss sich dieser Verantwortung
bewusst sein, und wenn man eine Aufgabe
gestellt erhélt, dann kann man damit umge-

hen» (ID 1575, 887-890).

B2 Soziales Engagement und Kooperation

«So wie ich die Seminarzeit erlebt habe, 5
das hat etwas Soziales, die Atmosphére des
Seminars selber, von Kolleginnen und

Kollegen. Man ist so sozial engagiert. Ach,

wie schlimm! So ein wenig das Thema

Mitleid auf eine Art und Weise, bei der ich

mich frage, ob das wirklich den Leuten

hilft, ob es etwas bringt» (ID 3308, 385-

389).

Engagement, Fahigkeit zur Zusammenarbeit, Durchsetzungskraft

«Das soziale Engagement, das man dort 5
hatte und das soziale Verstdndnis. Ich war

selbst nicht ein guter Schiiler und im

Seminar wurde auch darauf eingegangen»

(ID 5167, 1206-1208).

B3 Aufbau eines sozialen Netzwerkes

«Also das brachte mir Kontakte. Ganz gute 23
Menschen, mit denen ich heute noch sehr
befreundet bin. Zum Teil vom Seminar als
Lehrkrifte oder auch die der Klasse. Das

ist mal das Wichtigste» (ID 2892, 849-

854).

«Ich hatte das Gefiihl, es lief nicht gerecht. 1
Ich fiihlte mich nicht ernst genommen. Das
machte es dann schwierig, diese Situation.

Ich denke auch im Nachhinein, dass von

ihrer Seite zu wenig kam, um das auch zu
bewiltigen» (ID 3366, 782-786).

«Aber wir gehorten nicht (!) dazu, wir 2
waren Arbeiterkinder und wir redeten auch
anders. Ich habe zum Beispiel jetzt keine
Kontakte zu diesen Seminaristen-Frauen.

Also dort gehorte ich nicht dazu» (ID

2775, 452-457).

Auch im Bereich der sozialen Kompetenzen wird der Ausbildung ein klarer, wenn-
gleich weniger akzentuierter Nutzen als im Bereich der personalen Kompetenzen
eingerdumt. Von einer bewussten Forderung sozialer Kompetenzen sprechen eher
die jiingeren Kohorten. Gerade bei ihnen zeigt sich jedoch auch eine Tendenz, ge-
wisse Formen sozialen Verhaltens kritisch zu beurteilen.
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Tabelle 6-6: Fachkompetenzen als Nutzensaspekt der Grundausbildung

Positive Nutzenserfahrung n  Negative Nutzenserfahrung n
C1 Aligemeinbildung
Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen, Musik, Turnen / Sport, bildnerisches, technisches und tex-
tiles Gestalten, Geschichte, Geographie / Wirtschaft, Naturkunde, Hauswirtschaft, Religion / Le-

benskunde
«Hauptsachlich ein breites Wissen. 99  «Es war immer alles auf das Schulegeben 14
Wirklich in die Breite, ein breites Allge- ausgerichtet. Das merke ich jetzt schon beim
meinwissen. Das half mir auch in anderen Fachwissen. In Geschichte oder auch in den
Bereichen, einigermassen Fuss zu fassen» Sprachen, da schauten wir immer, wie man
(ID 2792, 612-614). dieses Thema in der Schule vermitteln

konnte» (ID 2643, 1234-1237).

C2 Informationsgewinnung

Informationsbeschaffung, Lerntechniken

«Wir lernten, dass man nicht alles wissen 7  «Und das wire wesentlich, finde ich. Auch 1
muss, dass man einfach wissen muss, wo mehr Hilfestellung, wie man Material be-
nachschauen» (ID 2932, 1017-1018). schafft und wie man einfach diesen Alltags-

kram bewiltigt» (ID 2487, 353-355).

C3  Arbeitsorganisation

Zeitmanagement, Ablagesystem, Administration

- 0  «Beziiglich Zeitmanagement oder beziiglich 12
Ordnungssystemen lernten wir nichts
Brauchbares» (ID 1562, 924-926).
C4 Medienfertigkeiten
Technische Fertigkeiten

«Das Wahlfach Computer hat mich dann 1  «Im ganz sachlichen Handwerk hatte ich das 3
auf diesen Beruf gebracht. Von daher war Gefiihl, ich hatte dort gerne Schreibmaschi-

die Ausbildung gut» (ID 4954, 747-748). nenschreiben gelemt» (ID 1378, 883-884).

C5 Kommunikationsfihigkeiten

Formen der schriftlichen und miindlichen Kommunikation, unabhéngig von der konkreten An-

wendung
«Zum Beispiel vor Leute zu stehen und 4 «Oder beziiglich Gesprachsfiihrung oder so, 1
etwas zu bieten. Das half mir damals, da muss ich sagen, da hitte man diese Aus-
eine Schwelle zu iiberschreiten. Ich bildung auch weglassen kénnen» (ID 1562,
musste mich iiberwinden. Und es war 926-928).

etwas, das mir sehr gut taty (ID 4954,
737-741).
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Bei den Fachkompetenzen (s. Tab. 6-6) liegt das Hauptaugenmerk auf dem Be-
reich «Allgemeinbildung». Daneben werden die «Informationsgewinnung», die
«Arbeitsorganisation», die «Medienfertigkeiten» sowie die «Kommunikationsfahig-
keiten» angesprochen.

Fiir den Bereich der Allgemeinbildung zeichnet sich iiber alle Kohorten, alle
Karrieretypen und bei Ménnern wie bei Frauen ein grosser Nutzen der seminaristi-
schen Ausbildung ab. Vor allem die Breite der Themen wird positiv hervorgehoben.

In Tabelle 6-7 werden die Nutzenseinschitzungen fiir die beruflichen Kompe-
tenzen dargestellt. Da sich die beruflichen Erfahrungen beim Typus N (n = 16) aus-
schliesslich auf die Praktika wéhrend der Ausbildungszeit beziehen, werden die
entsprechenden Angaben nur bei der Rubrik «allgemeine Berufskompetenz» beriick-
sichtigt und nicht weiter unterschieden.

Auffillig sind die negativen Nutzensaspekte, die bei der Unterrichtskompetenz
deutlich iiberwiegen, gefolgt vom Aspekt «Kontakte mit Erziehungsberechtigten».
Der Nutzen der seminaristischen Lehrerbildung wird im Bereich bei den «berufli-
chen Kompetenzen» eindeutig am tiefsten eingeschitzt. Keine Nennungen, weder im
positiven noch im negativen Sinn, kdnnen bei der Kategorie «Schulentwicklung»
vermerkt werden.

Tabelle 6-7: Berufliche Kompetenzen als Nutzensaspekt der Grundausbildung

Positive Nutzenserfahrung n  Negative Nutzenserfahrung n
D1 Aligemeine Berufskompetenz
Ohne Differenzierung der genauen Tétigkeiten

«Die Ausbildung gab mir das Grundriist- 28  «Obschon man sich damals schon lobte,es 34
zeug, dass ich Schule haben kann, dass ich sei alles besser geworden und man habe
weiss, wie man Schule gibt und wie man mehr Praxis und mehr Schulalltag drin.
Stoff vermittelty (ID 1410, 766-767). Aber es war einfach viel zu wenig und vor
allem viel zu wenig Alltagy (ID 2487, 347-
349).

Ebene Lehrperson
D2 Reflexionsfihigkeit
Berufliche Standortbestimmung, Evaluation des beruflichen Handelns, Analysefahigkeit

«Es zeigte mir auch Grenzen auf, vondem 10 «Damals war einfach alles moglich und 5
was in der Schule moglich ist. Ich merkte man hatte eigentlich nicht die Gelegenheit,
auch, dass ich nicht nach Héherem, aber so im beschrinkten Umfang mit Praktika

nach Anderem strebe» (ID 4383, 1044- ein bisschen zu schauen, was einem liegen

1046). wiirde» (ID 1580, 1005-1006).
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Fortsetzung Tabelle 6-7: Berufliche Kompetenzen als Nutzensaspekt der Grundausbildung

D3 Arbeitshaltung und Weiterbildung

Leistungsbereitschaft, Arbeitsmotivation, Lernbereitschaft, Ziele setzen, selbstgesteuertes

Lernen
«Die Einsicht, dass die Schule, in der wir 8
drin sind, sich dauernd verandert. Und im
Zusammenhang mit der Weiterbildung
auch merken, dass sie sich wieder wird
verdndern miissen, dass sie sich auch
immer verdndert hat» (ID 1234, 1306-
1308).
Ebene Klasse
D4 Unterrichten

«Ich glaubte natiirlich jahrelang, so miisse 1
man es machen, und habe auch tiber den
Sportplatz gebriillt im Turnunterricht» (ID

1289, 1061-1062).

Klassenfiihrung, Methodenvielfalt, Zusammenhinge sehen, mehrperspektivisch denken, Didak-

tik, Fachdidaktik
«Bei der Praktikumslehrerin lernte ich 27
einerseits das Handwerk, wirklich wie man
Schule gibt. Ich lernte aber auch, wie man
Kinder motiviert und wie man mit Kindern
in der Beziehung, in der Interaktion erfolg-
reich umgeht» (ID 4383, 405-407).
D5 Erziehen

Einfluss auf den Erzichungsprozess
«Von den Lehrern her die Menschlichkeit. 1
Dass dies sehr wichtig ist, wichtiger als der
Stoff an und fiir sich, dass Erziehung und
dann Wissen kommty» (ID 3958, 888-890).

Ebene Lernende

D6 Forderung, Beratung

«Also, was ich ganz sicher nach dem 52
Seminar empfand, war, dass ich nicht

wusste, wie man Schule gibt. Das muss ich
ehrlich sagen. Weil die wenigen Praktika

und so, die reichten iiberhaupt nicht» (ID

1515, 246-248).

«Aber sonst, wie man auf Entwicklungen 5
von Kindern eingehen muss, oder wie man
einen Rahmen einer solchen Gemeinschaft
gestaltet, dartiber hat man nicht so viel

geredety (ID 3309, 221-223).

Beobachten, diagnostizieren, Leistung messen und beurteilen

«Oder die neuen Beurteilungsformen. Da 4
waren wir gut vorbereitet» (ID 4057, 1363-
1364).

«Das konkrete Handwerk, das war wirk- 5
lich zu wenig. Welche Strategien es gibt,

wie man helfen kann, Lernschwierigkeiten

bei den Kindern zu tiberwinden, wie man

es iiberhaupt erkennt, Diagnose von Lern-
schwierigkeiten — iiberhaupt nichts» (ID

4293, 1246-1250).
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Fortsetzung Tabelle 6-7: Berufliche Kompetenzen als Nutzensaspekt der Grundausbildung

D7 Kontakte mit Erziehungsberechtigten

- 0  «lIch wusste zwar theoretisch, wie das geht, 19
aber wie man mit unterschiedlichen Vor-
stellungen der Eltern umgeht. Dort wére
ich froh gewesen um mehr Vorbildung
wihrend der Seminarzeity (ID 1272, 92-
97).

Ebene Schule

D8 Berufliche Zusammenarbeit

Teamfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Integrationsfahigkeit, Austausch

«Man arbeitet immer mit Menschen, die in 1 «Wir wussten nicht: Wie kommt man an 4
einem Netz sind, die miteinander funktio- den Schulpsychologen hin? Da musste

nieren miissen. Dort coachen konnen, die man dann im Schulhaus Kollegen fragen»

Leute entwickeln, das ist fiir mich ganz (ID 4325, 265-266).

wichtig. Die Grundlage dafiir, das Interesse,
das ist bei mir ganz klar im Seminar ge-
weckt worden fiir diese Themeny (ID 1129,
670-704).

D9  Schulentwicklung

(keine Nennungen)

Die letzte der fiinf Tabellen (s. Tab. 6-8) steht fiir weitere Nutzensaspekte, die in den
bisherigen Kategorien keine Verortung finden. Es geht um Nutzensaspekte, die sich
im Rahmenlehrplan fiir die deutschsprachigen Seminare des Kantons Bern nicht fin-

Tabelle 6-8: Weitere Nutzensaspekte der Grundausbildung

Positive Nutzenserfahrung n  Negative Nutzenserfahrung n

El Formale Berufsqualifikation

«Im Vergleich zu denen, die eine Matur 30 «Ich hatte das Gefiihl, zwar eine Ausbil- 1
haben, die haben noch nichts Konkretes. dung zu haben, mit ihr aber absolut nichts
Man hat einen Beruf, aber man hat auch anfangen zu kénnen» (ID 2775, 125-126).

Moglichkeiten in verschiedene Richtungen
zu geheny» (ID 2643, 1225-1227).

E2  Vita Contemplativa

«Das war eine sehr schone Zeit. Man hatte 18 - 0
damals wirklich Zeit fiir alles» (ID 2665,
1087-1088).
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den. Die relativ hohe Zahl der fast ausnahmslos positiven Nennungen verweist
gleichwohl auf die grosse Bedeutung, die den beiden Bereichen zukommt.

Betrachten wir abschliessend die Verteilung der Nennungen Pro und Contra
iiber die fiinf Kategorien, so wird ersichtlich, dass allen Bereichen der seminaristi-
schen Lehrerbildung ein deutlicher Nutzen attestiert wird (s. Tab. 6-9). Erkennbar ist
jedoch, dass im Bereich der beruflichen Kompetenzen die negativen Nutzenserfah-
rungen iiberwiegen. Inwiefern sich dies auf die Gesamteinschitzung des Nutzens
auswirkt, wollen wir im Folgenden untersuchen.

Tabelle 6-9: Nutzensaspekte der Grundausbildung nach Hauptkategorie

Positive Nutzens- Negative Nutzens-
erfahrungen erfahrungen
A) Personale Kompetenzen 105 22
B) Soziale Kompetenzen 48 8
C) Fachkompetenzen 111 21
D) Berufliche Kompetenzen 79 125
E) Weitere Nutzensaspekte 48 1

6.2.2 Quantifizierende Einschitzung des Nutzens

Die Antworten der 171 interviewten Probanden wurden in einem zweiten Schritt
tiber eine skalierend strukturierende Inhaltsanalyse beziiglich des geschitzten Nut-
zens kategorisiert.’* 30 Prozent aller Befragten schitzen den Nutzen der seminaristi-
schen Lehrerbildung als «gross» ein, weitere 44 Prozent als «mittel». Lediglich
einen «kleinen» Nutzen attestieren 19 Prozent ihrer Ausbildung zur Primarlehrper-
son, und «keinen» Nutzen vermdgen vier Prozent in ithrer Ausbildung zu erkennen.
Bei neun Personen (5%) konnte keine Skalierung vorgenommen werden. Zwischen
Frauen und Minnern ergeben sich keine Unterschiede. Interessant ist der Vergleich
zwischen den einzelnen Kohorten (s. Abb. 6-6). Der Anteil von Personen, die einen
«kleinen» Nutzen aus ihrer Ausbildung gezogen haben, bleibt iiber die Jahre hinweg
konstant. Kaum Unterschiede ergeben sich auch, wenn «mittlere» bis «grosse» Nut-
zenserfahrungen zusammen betrachtet werden. Insgesamt veréndert sich somit die
Einschitzung iiber die Kohorten hinweg wenig.

3 Ankerbeispiele und Codierregeln sind bei Herzog et al. (2005, p. 191) abgedruckt.
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Abbildung 6-6: Nutzen der Primarlehrerausbildung nach Kohorte

Bemerkenswert sind die Unterschiede zwischen den Karrieretypen (s. Tab. 6-10).
Lediglich knapp 60 Prozent des Typus Verbleib schreiben ihrer Ausbildung einen
mittleren bis grossen Nutzen zu, wihrend alle {ibrigen Karrieretypen 80 Prozent und
mehr ihrer Mitglieder in diesem Bereich haben. Von den 16 Nicht-Einsteigern geben
gar alle mit einer Ausnahme an, einen mittleren bis grossen Nutzen aus der semina-
ristischen Ausbildung gezogen zu haben.

Muss man das Datenmuster in Tabelle 6-10 dahin gehend deuten, dass Personen
mit ununterbrochener Primarlehrertdtigkeit im Vergleich zu den anderen Karrierety-
pen am wenigsten von der seminaristischen Ausbildung profitieren konnten? Dieser
Frage soll mit einem kontrastierenden Verfahren nachgegangen werden. Dazu wer-
den erstens Aussagen derjenigen Nicht-Einsteiger vertieft betrachtet, die den Nutzen
der Ausbildung positiv eingeschétzt haben. Zweitens werden die Aussagen derjeni-
gen Berufstreuen untersucht, die iiber ihre Grundausbildung negativ geurteilt haben.
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Tabelle 6-10: Nutzen der seminaristischen Ausbildung nach Karrieretyp

Grosser Mittlerer Kleiner Kein Nicht er- Total
Nutzen Nutzen Nutzen Nutzen schliessbar (abs.)
Typus V 9 13 14 1 3 40
23% 33% 35% 3% 8%
Typus W 12 21 6 1 0 40
30% 53% 15% 3%
Typus R 6 6 2 0 1 15
40% 40% 13% 7%
Typus A 20 24 9 2 5 60
33% 40% 15% 3% 8%
Typus N 4 11 1 0 0 16
25% 69% 6%
Gesamt 51 75 32 4 9 171
30% 44% 19% 2% 5%

6.2.2.1 Nutzenseinschatzungen beim Typus Nicht-Einstieg

Die Absolventen bernischer Seminare, die nie in den Primarlehrerberuf geméss
Patent eingestiegen sind und der seminaristischen Ausbildung dennoch oder gerade
deshalb einen mittleren bis grossen Nutzen zuschreiben, argumentieren wie folgt:
Das Seminar stellte Zeit zur Verfiigung, um selbstindiger zu werden, die eigenen
Interessen zu erfahren und eigene Schwerpunkte zu setzen. Es bot Gelegenheit fiir
«eine charakterliche und personliche Entwicklung» (ID 1575, 879-880). Mehr als
die Hilfte der Nicht-Einsteiger dussert sich positiv zur Breite der Ausbildung, insbe-
sondere zur Bedeutung der musischen Fécher und zum Nutzen der Allgemein-
bildung.

Positiv wird vom Typus Nicht-Einstieg auch der praktische Wert vermerkt, der
dem Seminar dank der formalen Berufsqualifikation, die es attestiert, zukommt.
Denn das Lehrerpatent ermdglicht einerseits im Fall eines Stellenverlusts bei der
aktuellen Erwerbstdtigkeit den Eintritt in den Primarlehrerberuf mit entsprechend
sicherem Auskommen. Andererseits stellt es eine Basis dar, um sich fiir einen ande-
ren Beruf zu qualifizieren: «Fiir das, was ich daraus gemacht habe, war das eine
ideale Basis» (ID 1482, 154). «Es war ein gutes Sprungbrett» (ID 2269, 1133). «Die
Ausbildung hat mir ermdglicht, meinen Berufsweg so zu gehen» (ID 2315, 1032).
«Ich bin schlussendlich auf meinem jetzigen beruflichen Héhepunkt nur dank dem
Primarlehrer gelandet» (ID 1980, 1291-1292).
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Drei Viertel des Typus N &ussern sich aufgrund der Erfahrungen wéhrend der
Praktika zu ihrer beruflichen Kompetenz. Bezogen auf das «Kerngeschifty — den
Unterricht — erhélt die seminaristische Ausbildung mehrheitlich schlechte Noten.
Die dlteren Kohorten beméngeln vor allem die ungeniigende Vorbereitung auf die
Berufstitigkeit aufgrund der durch den Landeinsatz verkiirzten Ausbildung (s. Kap.
4.2): «Es ist einfach eine Katastrophe, wie man einen hinausldsst nach einer so
schlechten Ausbildung» (ID 4116, 141-142). Insbesondere methodische Grundlagen
fiir den mehrstufigen Unterricht und fiir den Einsatz in Sonderschulen wurden ver-
misst. Positiver fallt das Urteil {iber die praktische Ausbildung bei den jiingeren
Kohorten aus: «Es wurde auch immer alles besprochen. Manchmal fast zu viel» (ID
1980, 344-345). Kritik wird in erster Linie an der erwarteten Diskrepanz zwischen
dem Schonraum wihrend der Praktika und der Berufsrealitiat gedussert: «Ich hatte
das Gefiihl, wenn ich hitte unterrichten miissen, wire ich ziemlich ins kalte Wasser
geworfen worden» (ID 3393, 850-852).

6.2.2.2 Nutzenseinschatzungen beim Typus Verbleib

Betrachten wir nun die Argumente der 15 Lehrpersonen vom Typus Verbleib, die
der seminaristischen Ausbildung einen kleinen oder gar keinen Nutzen zuschreiben.
Wie der Typus Nicht-Einstieg bewertet diese Gruppe die Ausbildung in Bezug auf
den Aufbau von Werthaltungen, die «Charakterbildung in einer gewissen Art» (ID
2001, 970) und auch die «Gesprachskultur» (ID 3366, 792) weit gehend positiv.
Etwa die Hélfte beurteilt auch die Allgemeinbildung als gut: «Ich glaube, ich nahm
eine gute Allgemeinbildung mit» (ID 3366, 780). Bemingelt wird hingegen der
Unterricht in einzelnen Fachern — «das war abgesessene Zeit» (ID 2001, 945). Auch
Liicken im Unterrichtsstoff werden moniert: «Wir hatten einfach oft das Gefiihl, im
Nachhinein, dass im Seminar vieles nicht gemacht wurde» (ID 4742, 826-828).
Auch wird kritisiert, es sei der falsche Unterrichtsstoff gelehrt worden: «Es war
einfach eine Vielfalt, aber ganz vieles konnte ich gar nicht brauchen» (ID 3043, 755-
756).

Einigkeit herrscht dariiber, dass das im Seminar vermittelte A//gemeinwissen ei-
ne Basis darstellte, die durch Weiterbildung zu ergénzen war (s. Kap. 6.2.3): «Und
doch legte es Grundlagen dafiir, dass ich nachher sagen konnte, wo mir noch was
fehlt [...], aber ohne diese Grundlagen hitte man sich ja auch nicht selber weiterbil-
den kdnnen» (ID 3789, 1345-1348). Im Gegensatz zum Typus Nicht-Einstieg, der
die Breite der seminaristischen Ausbildung unter dem Aspekt einer guten Grundbil-
dung positiv beurteilt, sehen die Berufstreuen genau darin einen Nachteil ihrer Aus-
bildung.
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Die Ausbildung selber, ich denke, die hat mich zum Dilettanten gemacht. Der Lehrer ist

der, der von vielen Dingen eine kleine Ahnung hat, aber er hat nirgends die Moglichkeit,

sich zu spezialisieren und zu sagen, das ist jetzt wirklich etwas, was ich beherrsche. [...]

Ich denke, das ist so eine Ausbildung zur Mittelmaéssigkeit und das bleibt so, mehr findet

dort in dieser Zeit nicht statt (ID 1570, 1062-1069; méannlich, 1975 patentiert).

Wie die Nicht-Einsteiger bezweifeln die Berufstreuen den Nutzen der seminaristi-
schen Ausbildung in Bezug auf die berufliche Kompetenz. Wobei sich die Kritik am
Unterricht in Psychologie, Pddagogik, Didaktik und Methodik auf verschiedenen
Ebenen bewegt. Beanstandet wird die mangelnde Aktualitdt — «das war wirklich
noch fast pfahlbauerhafty (ID 1366, 1540) —, die zu starke Gewichtung der Theorie,
Realitdtsferne, die Kiirze der Ausbildung — «eine Schnellbleiche» (ID 1764, 1088) —
und die nur bedingt anwendbaren Rezepte: «Eigentlich ging man [...] davon aus,
dass man problemlose Kinder haben wird, die auf unsere Rezepte reagieren wiirden»
(ID 1764, 215-217).

Als Ergebnis der kontrastierenden Fallgruppenbeschreibung lédsst sich festhal-
ten: Die beiden Teilstichproben des Typus Nicht-Einstieg (mit mittlerer bis grosser
Nutzenseinschdtzung) und des Typus Verbleib (mit geringer oder keiner Nut-
zenseinschdtzung) unterscheiden sich beziiglich der Beurteilung einzelner Nutzens-
aspekte nur marginal. Positive Erwédhnung finden bei beiden Vergleichsgruppen die
Unterstiitzung der personlichen Entwicklung und ansatzweise die Allgemeinbildung.
Negativ vermerkt wird die mangelnde Ausbildung der beruflichen Kompetenzen.
Wir nehmen an, dass das Negativurteil iiber die Berufskompetenzen damit zu tun
hat, dass die Berufstreuen hier unmittelbar betroffen sind. Im Unterrichten liegt ihre
Haupttdtigkeit, wiahrend die beruflichen Kompetenzen beim Typus Nicht-Einstieg
einen rein iypothetischen Nachteil bilden, da sie ja gerade nicht ins Berufsfeld Schu-
le eingestiegen sind.

6.2.3 Verhaltnis von Grundausbildung und Weiterbildung

Die Ausbildung zur Primarlehrperson und die Beurteilung ihres Nutzens fiir die
Berufspraxis diirfen nicht isoliert betrachtet werden. Vielmehr sind sie in ein Ge-
samtbild einzufiigen, in das auch die Weiterbildungen wihrend der beruflichen
Laufbahn zu integrieren sind. Obwohl dem Verhéltnis von Grundausbildung und
Weiterbildung im Rahmen dieser Studie nicht systematisch nachgegangen wurde,
lassen sich aus den erhobenen Nutzenserfahrungen zur Aus- und Weiterbildung
fallanalytisch zwei gegensétzliche Konstellationen herausarbeiten.

Fiir kompensatorische Beziehungen steht die Erfahrung einer Probandin (ID
2430), die 1975 patentiert wurde. Sie hat besonders schlechte Erinnerungen an die
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Ausbildung zur Primarlehrperson, was ihr Weiterbildungsverhalten entsprechend

pragte.
Das war zum Kotzen (!) diese Ausbildung. Echt! Ich lernte ndhen: Das konnte ich im-
merhin noch brauchen. In Musik lernte ich auch noch etwas, vielleicht auch im Turnen.
Aber der Rest? Es war schrecklich (!). Was ich kann (!), habe ich mir spéter erworben.
[...] Schon von Beginn (!) weg rannte ich wie gestort in die Weiterbildungen. Ich habe
wirklich «learning by doing» im Austausch mit anderen Leuten gemacht. Mein Weiter-
bildungsbiichlein ist «knallvoll». Und zwar von Anfang (!) an. Ein Riesenhunger (!) nach
Weiterbildung. [...] Ich weiss auch nicht recht, wie ich zu unterrichten lernte. Ich las
tonnenweise Biicher (!), ich bildete mich weiter, aber vom Seminar hatte ich es nicht (ID
2430, 1122-1159).

Wihrend ihrer zwanzigjdhrigen Unterrichtspraxis unterbrach oder reduzierte die
Probandin die Erwerbstitigkeit mehrere Male aufgrund von Urlauben und Familien-
arbeit. Sie absolvierte 1995 eine sonderpddagogische Ausbildung und ist bis zum
Zeitpunkt der Befragung als Heilpddagogin tétig. Ihre Zweitausbildung nahm sie als
«Quantensprung» wahr, da sie «sehr, sehr viel gelernt» hat, nicht zuletzt, weil sie
Berufserfahrung und Erfahrungen mit den eigenen Kindern mit einbringen konnte
(ID 2430, 702-707).

Die Berufserfahrung, so ldsst sich aus vielen Aussagen unserer Probanden
schliessen, scheint generell einen wichtigen Einfluss auf die Einschitzung des Ver-
héltnisses von Aus- und Weiterbildung zu haben. So kommt Weiterbildungen auf-
grund ihrer Verteilung iiber die ganze Zeitspanne der Berufstitigkeit und ihrer un-
mittelbaren Praxisrelevanz ein besonderer Nutzen zu.

Ich arbeite jetzt, wie ich es kann. Und wenn ich sehe, dass ich irgendwo ein Manko habe,
dann mache ich etwas dagegen (ID 1255, 800-809; weiblich, 1995 patentiert, Typus A).

Fortbildungen haben einen sehr hohen Stellenwert. Wenn man so lange Schule gibt, ver-
andert sich einiges. Ich konnte nie mehr so unterrichten, wie vor 20 Jahren. Da konnte
ich schon sehr viele gute Kurse besuchen (ID 2452, 933-940; weiblich, 1983 patentiert,
Typus V).

Frither machten wir noch nicht so viele Fortbildungen und irgendwann ist man im Schul-
zimmer und immer im gleichen Rhythmus drin. So eine Fortbildung kann einem doch
noch andere Wege aufzeigen, ja, es bereichert den Unterricht. Man bleibt nicht stehen
(ID 3513, 860-874; weiblich, 1985 patentiert, Typus V).

Dass Aus- und Weiterbildungen nicht in einem Widerspruch stehen miissen, zeigen
zwei weitere Fallbeispiele, in welchen ein synergetisches Verhdltnis von Aus- und
Weiterbildung zu erkennen ist.
Ich lernte in vielen Weiterbildungen eigentlich Sachen, die ich im Seminar so anlernte.
Psychologie und solche Sachen verstand ich im Seminar nicht gross. Das kapierte ich in

der Weiterbildung und konnte es dann in die Praxis, in den Schulalltag, auch umsetzen.
Wir hatten einmal eine kurze Weiterbildung zu ADS- bzw. POS-Kindern, von der ich bis
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heute noch zehre, da wir relativ viele Kinder haben, die sich so verhalten (ID 2850, 1408-
1414; méannlich, 1984 patentiert, Typus W).

Obwohl ich das Gefiihl habe, dass die Ausbildung mangelhaft und zu kurz war, denke
ich, dass sie mir letztlich doch die Mdglichkeit gab, mich in diesem Beruf voll zu entwi-
ckeln. Urspriinglich bekam ich Impulse aus der Seminarausbildung, damit ich weiterfuhr.
Ich bildete mich immer weiter, mit unzahligen Kursen. [...] Nach vierzig Jahren Schule
bin ich ein zufriedener Mensch. Das hat eindeutig mit meiner beruflichen Situation zu
tun. Und vielleicht auch mit dieser Kontinuitdt, mit dieser Steigerung. Ich erlebe meine
berufliche Entwicklung als Steigerung (ID 4699, 968-980; ménnlich, 1963 patentiert,
Typus W).

6.2.4 Zusammenfassung

Der Nutzen der seminaristischen Ausbildung wird im Riickblick von drei Vierteln
aller Befragten als «mittel» bis «gross» eingeschitzt. Die meisten Nennungen positi-
ver Nutzenserfahrung erfolgen in den Kategorien «Fachkompetenzen» und «Perso-
nale Kompetenzeny», gefolgt von «Berufliche Kompetenzen», «Soziale Kompeten-
zen» und «Weitere Nutzensaspekte». Weder im positiven noch im negativen Sinn
Erwidhnung finden Kompetenzen im Bereich der «Schulentwicklungy. Ausschliess-
lich negative Nutzenserfahrungen haben die Probanden beziiglich «Arbeitsorganisa-
tion» (Bereich «Fachkompetenzen») und «Kontakte mit Erziehungsberechtigten»
(Bereich «Berufliche Kompetenzen») gemacht. Die Kategorie «Berufliche Kompe-
tenzeny» erhélt insgesamt mit Abstand die meisten negativen Nennungen.

Die Nutzenserfahrungen im Bereich der beruflichen Kompetenzen erlauben es,
die Divergenzen in der Gesamteinschétzung zu spezifizieren. Wenn die berufstreuen
Probanden (Typus Verbleib) den Nutzen der Ausbildung insgesamt niedriger als die
Nicht-Einsteiger einschétzen, dann liegt dies daran, dass die Praxisrelevanz der
beruflichen Kompetenzen bei den Berufstreuen besonders ins Gewicht fallt. Beim
Typus Nicht-Einstieg hingegen bleibt die fehlende Nutzbarkeit der beruflichen
Kompetenzen von lediglich hypothetischer Bedeutung. Dieser Befund lésst sich
dahin gehend interpretieren, dass — wie bereits Bram (1994; s. Kap. 2.3.1.1) feststell-
te — die wahrgenommene Qualitét der Ausbildung den Karriereverlauf kaum beein-
flusst. Die Absolventen der Lehrerseminare nutzten ihre Ausbildung fiir ihre unter-
schiedlichen beruflichen Wege auf sehr verschiedene Weise.

Wie die Fallbeispiele zeigen, ermdglicht die Ausweitung des Blicks von der
Grundausbildung zu den Weiterbildungen eine tiefer gehende Analyse des Ausbil-
dungsnutzens. Weiterbildungen konnen einerseits eine kompensatorische Wirkung
auf Defizite der Grundausbildung haben. Sie konnen aber auch einen synergetischen
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Nutzen haben. Dem synergetischen Moment von Weiterbildungen wollen wir in den
folgenden Ausfiihrungen in umfassender Weise nachgehen.

6.3 Weiterbildungen im Karriereverlauf

«Lehrpersonen haben das Recht und die Pflicht, sich wéhrend der ganzen Dauer
ihrer Berufsausiibung im berufsspezifischen und im allgemeinbildenden Bereich
weiterzubilden» (LCH 1999, p. 35). Wie aus der neunten These des Berufsleitbildes
des Dachverbandes Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) ersichtlich wird, ist
die Weiterbildung eine bedeutsame Komponente des Berufsverstindnisses von
Lehrpersonen. Auf gesetzlicher Ebene sind ihr minimaler Umfang und zum Teil ihre
Inhalte festgeschrieben (s. Kap. 4.3). Im Folgenden gehen wir der Frage nach, inwie-
fern die von unseren Probanden besuchten Weiterbildungen im Allgemeinen
(s. Kap. 6.3.1) und die Langzeitweiterbildungen im Besonderen (s. Kap. 6.3.2) den
Nutzenserwartungen von Lehrpersonen entsprechen. Anschliessend befassen wir uns
mit Aus- und Weiterbildungen, die tiber das Berufsfeld des Primarlehrers hinausfiih-
ren (s. Kap. 6.3.3). Wir beenden unsere Ausfithrungen wiederum mit einer Zusam-
menfassung (s. Kap. 6.3.4).

6.3.1 Nutzen der Weiterbildung im Primarlehrerberuf

Die entscheidenden Impulse und die wichtigen Sachen passierten fiir mich beruflich nicht
in der Weiterbildung. Die passierten im Selbststudium, die passierten im Kollegium, im
Team. Ich bin also nicht einer, der in jeden Kurs springt, der gerade angeboten wird.
Manchmal habe ich das Gefiihl, es sei fiir mich wichtiger, wenn ich in den Ferien etwas
zur Ruhe komme und etwas fiir mich machen kann, als dass ich wieder in irgendeinen
Kurs springe (ID 1424, 1336-1346; méannlich, 1964 patentiert, Typus W).

Ich machte unzéhlige Kurse. Einfach ganz verschiedene Dinge, die zum Teil mit dem Be-
ruf zu tun hatten und zum Teil nicht. Ich zdhlte es mal zusammen, weil wir ja unsere
Fortbildung angeben miissen. Ich machte sicher iiber 2500 Stunden Fortbildung in mei-
ner Karriere, mindestens (ID 4699, 114, 706-707; ménnlich, 1963 patentiert, Typus W).
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Die beiden einleitenden Beispiele zeigen, dass sowohl im Weiterbildungsver-
halten als auch bei der Beurteilung des Nutzens von Weiterbildungen grosse Unter-
schiede bestehen. Um einen vertieften Einblick in solche Unterschiede zu gewinnen,
werden im Folgenden die einschlidgigen Aussagen der berufstreuen Primarlehrper-
sonen (Typus V, n = 40) analysiert.

Insgesamt schitzt diese Gruppe den Nutzen ihrer Weiterbildung als mittel bis
gross ein, wie aus einer skalierend strukturierenden Inhaltsanalyse erkennbar wird.*’
Lediglich zwei Personen negieren einen Nutzen. Wéhrend sich ein Primarlehrer der
jingsten Kohorte (ID 3366) vor allem im Sport weiterbildet (Trainerausbildung),
besucht eine Primarlehrerin aus Kohorte 3 (ID 3956) Kurse der Kirche und der
Volkshochschule.

Fiir die Aufbereitung der inhaltlichen Nutzensaspekte haben wir dasselbe, wenn
auch vereinfachte Kategoriensystem verwendet, das bereits bei der Analyse des
Ausbildungsnutzens zur Anwendung kam (s. Kap. 6.2.1). In Tabelle 6-11 sind die
Kategorien mit den jeweiligen Themenbereichen (kursiv) dargestellt. Sie werden
durch Fallbeispiele erldutert; vermerkt ist auch, wie hiufig die einzelnen Kategorien
auftreten (Mehrfachnennungen).

Unterrichtsbezogene und personale Nutzensaspekte werden am haufigsten ge-
nannt. Die Vielfalt des Nutzens kommt in folgender Aussage eines Probanden (ID
1011) zum Ausdruck, der ohne Unterbruch seit iiber 28 Jahren als Primarlehrer
unterrichtet und viele Weiterbildungen (inkl. einer Langzeitweiterbildung) besucht
hat.

Also erstmal: Mit jeder Fortbildung, die ich gemacht habe, konnte ich Fahigkeiten ver-

mehren, optimieren. Ich konnte Defizite aufarbeiten. Ich hatte immer das Gliick, Leute

kennen zu lernen und zum Teil auch Bekanntschaften zu machen, die nachher weiterge-
gangen sind, die — gerade aus dem Semesterkurs — noch existieren. Wenn ich in einen

Kurs ging, weil ich Probleme hatte und eine Fortbildung wollte: Da habe ich gesehen,

dass ich nicht alleine bin. Es hat auch noch andere Leute, die das auch haben. Und das

gab mir auch Hilfe. In jeder Fortbildung habe ich Neues entdeckt, ob dies nun Neues ist
mit Unterrichtsproblemen oder einem Unterrichtsfach, oder landschaftlich etwas Neues
kennen lernen. Es brachte mir auch Bestétigung, sei dies nun privat oder beruflich. [...]

Ich glaube, ich habe noch nie eine Fortbildung besucht, bei der ich sagen musste, das war

fiir nichts. [...] Auch wenn es Dinge gab ... es gibt ja immer Kurse, bei denen man bes-

ser lebt oder schlechter lebt, aber ich hatte immer das Gefiihl, irgendetwas mitnehmen zu

konnen. Immer etwas Positives, ein positives Erlebnis (ID 1011, 1549-1568).

3% Codierregeln und Ankerbeispiele sind bei Herzog et al. (2005, p. 203f.) abgedruckt.
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Tabelle 6-11: Nutzensaspekte der Weiterbildung im Primarlehrerberuf (Typus V)

Personale Kompetenzen 21

Selbstverstindnis und -bestimmung, personliche Werthaltung, Selbstorganisation

«Die Kurse waren fiir mich Horizonterweiterung, andere Sachen sehen und andere Menschen
kennen lernen. Das finde ich sehr gut» (ID 2965, 1216-1218).

Soziale Kompetenzen 4
Aufbau eines sozialen Netzwerkes, Soziale Verantwortung, Soziales Engagement und Koope-

ration

«Auch der Austausch mit anderen Lehrkréften, das ist natiirlich dort auch wichtig» (ID 3270,
857-858).

Allgemeinbildung 10
Sprachen, Mathematik, Geschichte, Geographie etc.

«Und ich profitiere eigentlich immer von tiberall. Manchmal etwas Musisches, dann wieder
Mathematik oder Deutsch, einfach allesy (ID 3449, 1010-1012).

Ubergreifende Fachkompetenzen 5

Arbeitsorganisation, Informationsgewinnung, Medienfertigkeiten, Kommunikationsfihigkeiten
«Beziiglich des Umgangs mit Zeit machte ich Verschiedenes» (ID 4367, 689-691).

Berufliche Kompetenzen: Ebene Lehrperson 8
Arbeitshaltung und Weiterbildung, Reflexionsfihigkeit

«Der Wert dieser Weiterbildungen war, dass sie Motivation waren, damit der Beruf nicht zur
Routine wird» (ID 3664, 1324-1326).

Berufliche Kompetenzen: Ebene Klasse / Lernende 21

Unterrichten, Erziehen, Fordern und Beraten, Kontakt mit Erziehungsberechtigten

«Man hat andere Unterrichtsformen kennen gelernt. Werkstattunterricht war damals noch
nicht so selbstversténdlich oder Projektunterricht. Das habe ich schon dort gelernt und gese-
hen: Aha, das kann man auch so machen» (ID 1378, 916-919).

Berufliche Kompetenzen: Ebene Schule 3

Schulentwicklung, berufliche Zusammenarbeit

«Mit dem Besuch des ,Intensiv-Projekt-Schule’ haben wir viel iiber Schulentwicklung gelernt
und fiir die Tagesschule umgesetzt. Das war eine prozessorientierte Weiterbildungy (ID 1648,
1273-1279).
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Inwieweit den unterschiedlichen Weiterbildungsformen (u. a. schulhausinterne
Weiterbildung, Einzelkurse oder Langzeitweiterbildungen) spezifische Nutzens-
profile zugeschrieben werden, kann auf dieser Datengrundlage nicht schliissig be-
antwortet werden. Anhand von Einzelfallbeispielen kann jedoch von Divergenzen
ausgegangen werden, sei dies zwischen freiwilligen und obligatorischen Kursen (ID
1648), teaminternen und individuellen Weiterbildungen (ID 2001), ausserschuli-
schen und schulischen Angeboten (ID 1963, 2807) oder auch zwischen Weiterbil-
dungen im Lehrerberuf und in anderen Berufsfeldern (ID 1129). Bei solchen Ver-
gleichen wird die Intensiv- oder Langzeitweiterbildung besonders hervorgehoben:
«Ich kann als Lehrer Weiterbildungskurse besuchen, die konnen einem einiges brin-
gen. Aber so richtig ist ja wirklich nur der Semesterkurs etwas, das einem nachher
wieder Power gibt» (ID 1500, 298-301).%

6.3.2 Langzeitweiterbildungen: Frequentierung und Nutzen

Der Kanton Bern bietet den Lehrpersonen fiinf verschiedene Formen der Langzeit-
weiterbildung an (s. Kap. 4.3): den «Semesterkurs» (seit 1979), den «Langzeitkurs»
(seit 1991), das Projekt «Individuum und System» (seit 1997), den individuellen
Bildungsurlaub (seit 1973) und das «Intensivprojekt Schuley» (seit 1999). In den
folgenden Ausfithrungen steht die Frage im Vordergrund, welche Langzeitweiterbil-
dungen von Personen unserer Stichprobe besucht wurden und welchen Nutzen sie
dem Besuch zuschreiben. Das Intensivprojekt Schule wird aus der Analyse ausge-
schlossen, weil es sich dabei um keine Vollzeitweiterbildung handelt, womit die
Vergleichsbasis mit den anderen Formaten nicht gegeben ist.

6.3.2.1 Besuch von Langzeitweiterbildungen

Bei der Fragebogenerhebung wurden die Probanden danach gefragt, ob sie im Ver-
lauf ihrer Primarlehrertdtigkeit eine der oben genannten Langzeitweiterbildungen
besucht hdtten. Von den 1683 antwortenden Personen mit Primarlehrerfahrung kon-
nen 207 (12%) auf eine Teilnahme an einer Langzeitweiterbildung zuriickblicken.
Diese Gruppe setzt sich aus 100 Frauen und 107 Méannern zusammen, was bedeutet,
dass Ménner unserer Untersuchung iiberzufillig hdufiger an Langzeitweiterbildun-
gen teilnehmen als Frauen (Chi® [1, 1683] = 40.47, p = .001). Hinsichtlich der Ko-
horten zeigen die Teilnehmerzahlen von 86 (K1), 90 (K2), 19 (K3) und 12 (K4),

36 Naheres zum Semesterkurs findet sich im folgenden Kapitel 6.3.2.
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dass eher iltere Lehrpersonen Langzeitweiterbildungen besuchen (Chi® [3, 1683] =
115.13, p <.001), was in Ubereinstimmung mit den Teilnahmebedingungen steht.*’

Beziiglich der verschiedenen Formen der Langzeitweiterbildung, die von 180
der 207 Probanden bezeichnet wurden, steht der Semesterkurs mit grossem Abstand
an erster Stelle, gefolgt vom individuellen Bildungsurlaub, dem Langzeitkurs und
dem Projekt «Individuum und System» (s. Tab 6-12).

Tabelle 6-12: Besuchte Langzeit- oder Intensivweiterbildungen

a relativ zu den relativ zu den
absolut

Antworten Fillen
Semesterkurs 103 53.1 572
Individueller Bildungsurlaub 59 304 32.8
Langzeitkurs 2 25 12.9 13.9
Projekt Individuum und System 7 3.6 3.9
Gesamt der Antworten 194 100.0
Gesamt der Personen 180

*Bis zu drei Nennungen pro Person.

Was die Geschlechter anbelangt, so bevorzugen Frauen den Langzeitkurs und den
individuellen Bildungsurlaub, wahrend Méanner im Semesterkurs iibervertreten sind
(Chi® [4, 180] = 29.3, p = .001). Erkldrungen fiir diese Geschlechterdifferenz, die
beziiglich des Semesterkurses durch eine Studie von Landert (2000, p. 2; s. Kap.
2.3.1.2) bestétigt wird, kdnnen aus den eigenen Daten nicht erschlossen werden.

6.3.2.2 Nutzen der Langzeitweiterbildungen

Bei der schriftlichen Befragung wurde auch nach dem Nutzen der Langzeitweiter-
bildungen gefragt. Aufgrund der Zielsetzungen der Angebote (vgl. ERZ 2002), wur-
den sieben Bereiche identifiziert und den Probanden zur Einschitzung auf einer

37 Teilnahmeberechtigt fiir Langzeitweiterbildungen, die im Rahmen von bezahlten Bil-

dungsurlauben besucht werden konnen, sind Lehrpersonen, die mindestens acht Jahre im
Beruf gearbeitet haben, nicht weniger als acht Jahre vor ihrer Pensionierung stehen und
sich verpflichten, nach dem Urlaub mindestens weitere drei Jahre im Beruf zu arbeiten (s.
Kap. 4.3).
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Skala zwischen «geringem Nutzen» (Skalenwert 1) und «grossem Nutzen» (Skalen-
wert 4) vorgelegt. Den einzelnen Bereichen wird tendenziell eher ein grosser Nutzen
zugeschrieben (s. Tab. 6-13). Die Nutzensbereiche sind mittels Faktorenanalyse zur
Gesamtdimension «Nutzen der Langzeitweiterbildung» zusammengezogen worden,
welche einen Mittelwert von 2.9 erreicht.

Tabelle 6-13: Nutzen der Langzeitweiterbildungen
Items (R*= .50; n = 185) n M SD h’ F1
Nutzen der Langzeitweiterbildungen (o = .83) 190 2.88 .66

. fiir den konstruktiven Umgang mit Kritik (Kritikfahig-

et 185 2.59 98 .68 .82

. fiir meine personliche Wirksamkeit beziiglich Schul-

. R . 185 2. .86 .5 5
entwicklungsprozessen (Selbstwirksamkeitserwartung). 77 ? 7

. fiir die Bewéltigung von Schwierigkeiten im Schulalltag

. 185 2.64 .95 .58 .76
(Bewiltigungskompetenz).

. fiir die Reflexion meiner Berufspraxis (Reflexionsfa-

s 185 3.10 91 .56 75

. fiir den Erhalt meiner Zufriedenheit im Lehrerberuf

. . 185 3.21 .84 40 .64
(Berufszufriedenheit).

. fiuir die eigene Gesundheit (Gesundheit). 185 2.66 1.09 37 .61

. fiir meine beruflichen Kompetenzen (Berufliche Kom-

185 3.30 78 33 57
petenz).

Skalenwerte: 1 = geringer Nutzen, 2 = eher geringer Nutzen, 3 = eher grosser Nutzen, 4 = grosser Nutzen
KMO = .81, Bartlett-Test auf Sphérizitit = .000

Die Formen der Langzeitweiterbildung (s. Tab. 6-12) unterscheiden sich in der Nut-
zenseinschidtzung sowohl beim Gesamtfaktor wie auch bei den Einzelbereichen
kaum.* Die Ausnahme betrifft den Copingaspekt, d.h. den «Nutzen fiir die Bewilti-
gung von Schwierigkeiten im Schulalltag». Lehrpersonen, welche den Langzeitkurs
besucht haben, schreiben ihrer Weiterbildung diesbeziiglich einen grosseren Nutzen
zu als Probanden mit einem individuellen Bildungsurlaub (Chi® [4, 163]= 12.93,
p =.05).

% Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass die Ergebnisse zum Projekt «Individuum und Sys-

tem» kaum interpretierbar sind, da die Anzahl der Fille zu klein ist (n = 4).
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Auch beziiglich des Geschlechts sind kaum Unterschiede in der Beurteilung des
Nutzens der Langzeitweiterbildungen festzustellen. Wiederum gibt es eine Ausnah-
me, diesmal bezogen auf den Bereich «Nutzen fiir meine personliche Wirksamkeit
beziiglich Schulentwicklungsprozessen»: Die Werte der Ménner liegen hier hoher
als diejenigen der Frauen (U [n;=88, n,=102] = 3495.50, p < .01).

Zwischen den Kohorten ergeben sich keine iiberzufélligen Unterschiede in der
Einschitzung des Nutzens von Langzeitweiterbildungen.

Um die Beurteilung der Langzeitweiterbildungen in qualitativer Hinsicht etwas
zu vertiefen, werden die Interviewaussagen von 12 Teilnehmenden des Typus
Verbleib und von vier Teilnehmenden des Typus Ausstieg ausgewéhlt. Berufstreue
Primarlehrer heben die Moglichkeit hervor, Abstand zur Schule — auch im raumli-
chen Sinne — zu gewinnen. Dies lédsst sich am Beispiel eines Probanden (ID 1378)
illustrieren, der 1964 patentiert wurde und bis heute auf der Mittelstufe der Primar-
schule unterrichtet. 1989 nutzte er das Langschuljahr” dazu, einen Semesterkurs zu
besuchen, von dem er riickblickend sagt:

Der Semesterkurs war natiirlich auch eine ganz gute Weiterbildung. Das war etwas vom

Besten, was einem passieren kann: Vor allem, weil man so abgekoppelt von der Schule

ist. Man muss nicht am Abend nach Hause gehen und sich iiberlegen: Was mache ich

jetzt morgen? [...] Doch, das hat mir sehr gut gefallen (ID 1378, 901-920).

Eine besondere Bedeutung ist auch dem Zeitpunkt der Teilnahme an einer Langzeit-
weiterbildung zuzuschreiben. Die Moglichkeit des Innehaltens und der Reflexion
wirkt nicht zuletzt einer drohenden Routinisierung des Schulegebens entgegen. Zwei
Fallbeispiele mogen dies verdeutlichen. Der erste Proband (ID 1500), 1973 paten-
tiert und seither an der gleichen Mehrklassenschule tétig, schildert seine Eindriicke
wie folgt:

Dann spiirte ich langsam, es ist bald Zeit. Etwa 1988 hatte ich das Gefiihl: Doch, jetzt

muss etwas gehen nach 15 Jahren. Ich meldete mich zum ersten Mal fiir einen Semester-

kurs an, wurde aber nicht genommen. Dann ging es noch etwas weiter hinunter [Kurve
der beruflichen Befindlichkeit], bis es dann 1990 klappte. [...] Und da spiirte ich, dass
ich etwas machen musste, um nicht vielleicht in einen Trott hinein zu fallen. Schublade
auf und ... Aber es kam nicht so weit. Ich bin froh, konnte ich das vorher auffangen mit
der halbjdhrigen Zdsur, dem Semesterkurs. [...] Ich konnte wirklich vieles dort heraus-
nehmen. Es ist ja viel in der ganzen Schulentwicklung gegangen und das hatte man nur

am Rande mitbekommen in den kleinen Kursen. Das hat mir dann nachher einfach den
Mut gegeben, jetzt wieder voll ran zu gehen (ID 1500, 73-78, 300-315).

391989 verschob der Kanton Bern den Schuljahresbeginn vom Friihling auf den Sommer (.

Kap. 4.4.1). In dem um ein Quartal verldngerten Schuljahr 1988/89 — dem so genannten
«Langschuljahr» — konnten die Lehrpersonen zusétzliche Weiterbildungen besuchen.
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Den gleichen Semesterkurs besuchte 1990 eine Probandin (ID 3789), die 1974
patentiert wurde. Die Mutter von zwei erwachsenen Kindern, welche in ihrer beruf-
lichen Laufbahn nebenamtlich auch Schulleitungsfunktionen wahrgenommen und in
der Schulbibliothek mitgearbeitet hatte, blickt ebenfalls positiv auf die Langzeitwei-
terbildung zuriick.

Vorher hatte ich wirklich das Gefiihl: Jetzt geht es in Richtung Burnout, also jetzt mochte

ich das nicht mehr. Immer jedes Jahr wieder frisch anfangen mit Lesen und Schreiben

lehren. Ich hatte Praktikantinnen und Praktikanten und habe plotzlich gemerkt, dass die
von der Ausbildung her Sachen wissen, die ich einfach zu wenig weiss. Ich habe im Se-
minar weder von Werkstattunterricht noch von Wochenplanarbeit, Individualisieren und
innerer Differenzierung etwas gehort. Nachher bin ich in den Semesterkurs und das (!)
war wirklich ein Moment, an dem man zuriickschauen und sich iiberlegen konnte: Was

mochte ich machen? Er tat mir wahnsinnig gut (ID 3789, 96-105).

Dass die Langzeitweiterbildungen eine Standortbestimmung in vielfacher Weise
ermoglichen, belegen auch die Schilderungen der interviewten Aussteiger (n= 4).
So nutzte ein Proband (ID 1562) die Moglichkeit, «etwas Luft» zu haben, um an der
Universitit Vorlesungen zu besuchen. Dabei lernte er Leute kennen, die den Schritt
zum Aus- oder Umstieg bereits vollzogen hatten. Die gewonnenen Kontakte ermog-
lichten ihm, den Primarlehrerberuf im engeren Sinne aufzugeben und — nach einer
Ausbildung zum Sekundarlehrer — eine Stelle als Fachlehrer fiir Naturwissenschaf-
ten an einer Sekundarschule anzunehmen.

Die biographische Bedeutung einer Langzeitweiterbildung ldsst sich abschlies-
send an einem weiteren Fallbeispiel aufzeigen. Dieser Proband (ID 3206) verbindet
den Besuch eines Semesterkurses mit stark negativen Erinnerungen. 1975 patentiert,
von Beginn weg «stolz, Lehrer zu sein» und zudem stark in Politik und Militér en-
gagiert, besuchte er nach 12 Jahren Berufspraxis als Primarlehrer den Semesterkurs.
Sein Riickblick:

Ich besuchte mitten in einer wirklichen Krise diesen Kurs. Damals wurde alles (!), was

ich bisher als wichtig betrachtete, negiert. Wenn ich sagte, dass wirkungsorientierter,

zielorientierter Unterricht wichtig sei, dass die Klassenfiihrung wichtig sei, dass ich die

Zeit nutze zum Lehren, dass ich klar sei im Arrangement ... Da sagte man mir einfach:

Du bist viel zu stark im Mittelpunkt in deinem Unterricht. Du solltest dich viel mehr zu-

riicknehmen, eine ganz andere Rolle einnehmen. Du bist nur noch Berater, Begleiter, Un-

terstiitzer der Schiilerinnen und Schiiler. [...] Damals wére ich beinahe aus dem Beruf

ausgestiegen (ID 3206, 367-386).

Er stieg aber damals nicht aus. Allerdings war er stark «verunsichert von der Aussa-
ge, dass ich als Lehrer gar nicht so wichtig sei» (413-414). Und: «Ich brauchte lange
Zeit, bis ich aus dieser Belastung herauskamy (425-426). Weil aber der «Pendel-
schlag gegen das Autoritire», wie er es nannte, wieder zuriickschlug, blieb er noch
weitere 12 Jahre im Beruf. Wahrend dieser Zeit unterrichtete er auch nebenamtlich
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an einer Gewerbeschule, nahm an einer Schulleiterausbildung teil und hatte dann
auch Leitungsfunktionen inne. 1999 gab er diese Aufgaben auf, absolvierte ein
Nachdiplomstudium fiir Non-Profit-Management und arbeitet heute im Bildungssek-
tor ohne Unterrichtstatigkeit.

6.3.3 Weitere Ausbildungen und Weiterbildungen

Weiterbildungen lassen sich selbstverstindlich nicht nur im Primarlehrerberuf reali-
sieren. Dies gilt vor allem fiir diejenigen Probanden unserer Studie, die vom Primar-
lehrer wegfiihrende Berufskarrieren aufweisen. Die Betrachtung der Erwerbsbiogra-
phien* zeigt ausserdem, dass Primarlehrpersonen ebenfalls Weiterbildungen
besuchen, die nicht in direktem Zusammenhang mit ihrer Unterrichtstétigkeit stehen.
In den folgenden Ausfithrungen soll deshalb der Frage nachgegangen werden, wel-
che zusitzlichen Aus- und Weiterbildungen die interviewten Personen (n= 171)
neben ihrer Grundausbildung zur Primarlehrperson sowie einer allfdlligen Lang-
zeitweiterbildung besucht haben und was sie bewogen hat, dies zu tun.

6.3.3.1 Realisierung von Zweitausbildungen und Weiterbildungen

Fiir die Analyse der Zusatzausbildungen und Weiterbildungen wurden die besuchten
Veranstaltungen in die zwei Hauptkategorien «Péddagogische Zweitausbildungen und
Weiterbildungen» und «Weitere Zweitausbildungen und Weiterbildungen» einge-
teilt. «Pddagogische Zweitausbildungen und Weiterbildungen» dienen der Erweite-
rung der Unterrichtsberechtigung oder des Tatigkeitsbereichs innerhalb der Berufs-
felder «Volksschule» sowie «Unterricht und Bildungy». Ein Beispiel ist der Besuch
einer Ausbildung, die zum Sekundarlehrerdiplom fiihrt. Mit «Andere Zweitausbil-
dungen und Weiterbildungen» sind Schulungen gemeint, die der Erweiterung der
personlichen Kenntnisse und des Tatigkeitsbereichs iiber die Berufsfelder «Volks-
schule» sowie «Unterricht und Bildung» hinaus dienen. Die Journalismusausbildung
ist ein Beispiel fiir diesen Kategorienbereich.

114 der 171 miindlich befragten Personen (67%) nannten insgesamt 191 Zweit-
ausbildungen und Weiterbildungen. Davon fallen 92 Nennungen unter die Kategorie
«Péddagogische Zweitausbildungen und Weiterbildungen» und 99 unter die Katego-

%0 Bei der Erhebung der Titigkeitschronologie wurden die Probanden anlésslich der schrift-

lichen Befragung aufgefordert, neben Erwerbstitigkeiten und anderen Tétigkeiten auch
Aus- bzw. Weiterbildungen von mindestens drei Monaten Dauer einzutragen. Diese An-
gaben wurden in den Interviews validiert und prézisiert (s. Kap. 5.3.2).
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rie «Andere Zweitausbildungen und Weiterbildungen». Einige Personen absolvier-
ten mehrere Zweitausbildungen und Weiterbildungen, manche sogar drei oder vier.

Tabelle 6-14 veranschaulicht, wie vielféltig und breit das Spektrum der besuch-
ten Zweitausbildungen und Weiterbildungen ist. Besonders haufig wurden Kurse im
sonder- und heilpddagogischen Bereich genannt.

Tabelle 6-14: Pddagogische Zweitausbildungen und Weiterbildungen

Geschlecht Total

w m

Sonder- und Heilpiddagogik (z. B. Kleinklassenlehrkraft) 13 9 22
Ausbildung zur Sekundarlehrperson 5 10 15
Musikpéadagogik (z. B. Musikalische Grundschulung, Lehrdiplom fiir Instru- 1 3 14
ment)
Kaderbildung (Schulleitung) 1 12 13
Wiedereinstiegs- und Zusatzausbildungen (z. B. Wiedereinsteigerkurs, Aus-

. . 6 7 13
bildung zum Erwachsenenbildner)
Beratung im Bildungsbereich (z. B. Berufsberatung, Erziechungsberatung) 1 3 4
Hoheres Lehramt (Gymnasiallehrkraft) 1 2 3
LSEB (Lehrer und Sachverstandiger fiir Erziehungs- und Bildungsfragen: 1 5 3
Unterrichtsberechtigung an einem Lehrerseminar)
Berufspadagogik (Berufsschullehrer) 0 3 3
Andere padagogische Aus- und Weiterbildungen 1 1 2
Gesamt 40 52 92

Bei den ausserpddagogischen Zweitausbildungen und Weiterbildungen liegt das
Studium an einer Universitdt oder Fachhochschule an der Spitze, gefolgt von den
Ausbildungen im therapeutischen und beraterischen Bereich (s. Tab. 6-15).

Das Verhiltnis der Geschlechter ist beziiglich der Frequentierung von zusétzli-
chen Aus- und Weiterbildungen annihernd ausgewogen, wie die Tabellen 6-14 und
6-15 zeigen. In inhaltlicher Hinsicht zeigen sich jedoch sehr wohl einige Unter-
schiede, die bei der Schulleiterausbildung, bei der Musikpiddagogik, bei den kiinstle-
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rischen und bei den Gesundheitsberufen besonders auffillig sind und im Wesentli-
chen den gidngigen Geschlechterstereotypen entsprechen.

Tabelle 6-15: Andere Zweitausbildungen und Weiterbildungen

Geschlecht Total

w m
Studium an einer Universitit / Hochschule 9 13 22
Therapie und Beratung (z. B. Paar- und Familientherapie, Supervision) 10 11 21
Kunst und Kultur (z. B. Solodiplom Klavier, Schauspielschule) 3 8 11
Fremdsprachen 6 3 9
Handwerklicher Bereich (z. B. Schreinerlehre, Haushaltlehrjahr) 2 6 8
Gesundheit und Medizin (z. B. Naturheilkunde, Krankenpflege) 6 1 7
Kaufmannischer Bereich (z. B. Handelsschule) 5 2 7
Sport (z. B. Leiterausbildung Jugend und Sport) 0 4 4
Informatik, EDV 2 2 4
Allgemeinbildung (z. B. Vorbereitungskurs zur eidgendssischen Matur) 1 1 2
Medien (z. B. Journalismusausbildung) 2 0 2
Tourismus 1 0 1
Soziale Berufe 1 0 1
Gesamt 48 51 99

Betrachtet man die Nennungen getrennt nach den Kohorten, so fillt auf, dass die
Probanden der Kohorte 2 besonders viele Zweitausbildungen und Weiterbildungen
aufweisen (s. Tab. 6-16). Mit 37 Personen absolvierten liber zwei Drittel dieser
Kohorte zusammen 64 Aus- und Weiterbildungen, einige Probanden gleich mehrere.
So besuchte beispielsweise ein Aussteiger (ID 3206) drei Ausbildungen (Schullei-
terausbildung, Nachdiplomstudium Management, Coachingausbildung), ein weiterer
sogar vier (ID 3132, Vorbereitungskurs fiir die Matura, Hoheres Lehramt, Wieder-
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einsteigerkurs, Supervisionsausbildung). Ein Reduzierer (ID 1007) besuchte eben-
falls drei Ausbildungen (Hoéheres Lehramt, Kursleiterausbildung Sport, Schullei-
terausbildung). Mit 12 Nennungen fallen besonders viele Aus- und Weiterbildungen
in den Bereich Therapie und Beratung. Sieben Ménner absolvierten die Schullei-
terausbildung, so viele, wie in keiner anderen Patentierungskohorte.

Tabelle 6-16: Zweitausbildungen und Weiterbildungen nach Kohorte

Kohorte1 Kohorte2 Kohorte3 Kohorte4 Gesamt
(n=37) (n=49) (n=44) (n=41) (n=171)

Padagogische a
Antwort 30 33 19 10 92
Aus-/ Weiterbildungen Hworten
Fille 21 26 18 9 74
56% 53% 41% 22% 43%
Andere
Antworten” 1 31 2 22
Aus-/Weiterbildungen fhworten ? ! %9
Fille 12 22 18 16 68
32% 45% 41% 39% 40%
Gesamt Antworten® 49 64 46 32 191
Fille 25 37 31 21 114
68% 76% 70% 51% 67%

* Bis zu vier Nennungen pro Person.

Wenn sie auch nur auf wenigen Fillen beruhen, sind die Ergebnisse zum Studium an
einer Universitit oder Hochschule bemerkenswert. Ein Studium haben 14 Personen
der beiden jiingsten Kohorten und acht Personen der beiden dlteren Kohorten be-
sucht. Bei den beiden jiingeren Kohorten handelt es sich um 10 Ausbildungen an
einer Universitét, und zwar mit den Hauptfachern Geographie, Ethnologie und Er-
ziehungswissenschaft (je zwei Personen) bzw. Wirtschaft, Theologie, Informatik
und Soziologie (je eine Person). Weitere vier Personen dieser Kohorten studierten an
einer Fernuniversitit, Fachhochschule oder an einem Technikum. Alle diese Studien
wurden abgeschlossen. Anders sieht es bei den élteren beiden Kohorten aus: Ledig-
lich drei Frauen schlossen ihr Studium in Psychologie ab. Die weiteren fiinf Perso-
nen brachen entweder ihre Ausbildung ab oder besuchten lediglich einzelne Kurse
an einer tertidren Institution.

Dass der Besuch von weiterfiihrenden Aus- und Weiterbildungen zwar nicht
grundsitzlich, aber doch mehrheitlich mit Verdnderungen bei der Berufstitigkeit in
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Verbindung steht, belegt die Aufschliisselung der Daten nach Karrieretyp. Wihrend
Personen des Typus Ausstieg (51 von 60 Personen mit Weiterbildung), des Typus
Nicht-Einstieg (15 von 16) und des Typus Reduktion (13 von 15) eine hohe Anzahl
von ausserpddagogischen Kursbesuchen aufweisen, nehmen sich die Weiterbil-
dungsaktivititen ausserhalb der Primarlehrertétigkeit bei Personen des Typus
Verbleib (13 von 40) und des Typus Wiedereinstieg (19 von 40) bescheiden aus.

6.3.3.2 Beweggrunde fir Zweitausbildungen und Weiterbildungen

Obwohl die Frage nach den Beweggriinden fiir den Besuch von weiterfithrenden
Aus- und Weiterbildungen in den Befragungsinstrumenten nicht explizit gestellt
wurde, konnten aus den ausfiihrlichen Beschreibungen des Karriereverlaufs in den
Interviews sechs verschiedene Motivgruppen herausgearbeitet werden (s. Tab. 6-17).

Tabelle 6-17: Beweggriinde flir Zweitausbildungen und Weiterbildungen

TypusV Typus W TypusR TypusA TypusN Total
m=40) @m=40) @=15) @=60) (m=16) (m=171)

Inhaltliche und personliche

4 10 7 23 5 49
Interessen
ng}lﬁkatlon fiir eine berufliche 5 4 5 26 12 49
Verinderung
Fachliche oder unterrichtsbezo- 5 5 5 21 6 36
gene Interessen
Durchbrechung von Routine 2 1 1 3 1 8
A}lsta}lsch, Kommunikationsbe- 0 0 0 1 0 1
diirfnis
Zufille, Gelegenheiten 0 0 0 1 0 1
Gesamt der Antworten 10 17 18 75 24 144

Mehrfachnennungen moglich

Betrachtet man die ausgezéhlten Nennungen, so féllt auf, dass besonders inhaltliche
oder personliche und fachliche oder unterrichtsbezogene Interessen wichtige Griinde
fiir eine Weiterbildung darstellen. Auch die «Qualifikation fiir eine berufliche Ver-
dnderung» wurde als Motiv hdufig genannt. Weniger ins Gewicht fallen das Anlie-



Ausbildung zur Primarlehrperson 177

gen, einer aufkommenden Routine entgegenzuwirken, der Wunsch, sich mit anderen
auszutauschen, oder eine sich bietende Gelegenheit zu nutzen.

Zu den inhaltlichen und persénlichen Interessen zéhlen Griinde, die nicht unbe-
dingt auf die direkte Umsetzung in der beruflichen Tatigkeit ausgerichtet sind. So
absolvierte ein Proband (ID 2861) einige Semester an einer Jazzschule, und eine
Probandin (ID 1865) belegte eine Weiterbildung als PC-Supporterin.

Wer hingegen fachliche oder unterrichtsbezogene Interessen als Beweggriinde
nannte, wollte sich explizit Wissen und Know-how aneignen, das sich in der Berufs-
praxis umsetzen und anwenden ldsst. Auf die Frage, warum sie eine Weiterbildung
zur Heilpddagogin absolviert hatte, antwortete eine Befragte des Typus Reduktion:

Das war, weil ich merkte, dass das, was ich weiss, nicht geniigt. Vor allem filir schwiche-

re Kinder. Ich wollte mehr wissen. Was dahinter steckt, was man machen kann. Ich hatte

nicht das Ziel, danach in einem Heim oder in einer Hilfsklasse zu arbeiten. Soweit dachte

ich nicht. Ich wollte einfach mehr wissen (ID 3707, 412-416; 1965 patentiert).
Oft wurde mit dem Besuch einer Weiterbildung explizit eine Verdnderung der beruf-
lichen Situation angestrebt. Diese Motivlage fillt in die Kategorie Qualifikation fiir
eine berufliche Verdnderung (s. Tab. 6-17). Als Illustration mag die Fallgeschichte
einer Aussteigerin (ID 1865) dienen. Aufgrund der prekdren Stellensituation iiber-
nahm die Probandin nach ihrer Patentierung 1985 vorerst nur Stellvertretungen im
Primarlehrerberuf und absolvierte einen Sprachaufenthalt in England. Danach arbei-
tete sie neun Jahre lang als Primarlehrerin, unterbrochen von einer einjahrigen Welt-
reise. Obwohl sie ihren Beruf gerne ausiibte, litt sie manchmal unter einem Leis-
tungsdruck, wodurch ihre Motivation zunehmend nachliess. Zudem konnte sie sich
je langer je schlechter vom Beruf abgrenzen und hatte das Gefiihl, es gebe nur noch
die Schule. Irgendwann war die Zeit reif fiir eine Verdnderung.

Jetzt muss irgendetwas gehen. So begann ich mit der Weiterbildung. Jetzt muss ich einen

Beruf suchen, wo der Beruf mich dazu zwingt, mich mit Menschen auseinander zu set-

zen. Denn Auseinandersetzung mit erwachsenen Personen ist etwas ganz anderes als

Auseinandersetzung mit Kindern (ID 1865, 488-492).

Parallel zur Unterrichtstitigkeit besuchte sie eine Handelsschule mit dem Ziel, sich
beruflich neu zu orientieren. Sie stieg zu einem Zeitpunkt aus dem Primarlehrerberuf
aus, als sie sich noch in einem beruflichen Hoch befand, also bevor die personliche
Isolation Auswirkungen auf ihre Berufstitigkeit hatte. Dadurch, so denkt sie riick-
blickend, konnte sie einem «Burnout» rechtzeitig vorbeugen. Die gewiinschte Her-
ausforderung fand sie schliesslich im administrativen Bereich, wo sie bis zum Zeit-
punkt der Befragung titig ist.

Aus einem ganz anderen Grund, ndmlich zur Brechung der Routine, besuchte
eine Befragte des Typus Verbleib wihrend eines Semesters eine weiterfithrende
Ausbildung.
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Die wichtigste, einschneidendste Sache war 1993, da machte ich im Semesterurlaub die
Montessori-Ausbildung. Weil so um 1990 herum, (...) sagte ich, entweder passiert in der
Schule noch etwas oder sonst ... denn alte Lehrer sind ein Graus. [...] Nachher ist schon
die Gefahr da, dass man in einen Trott hineinkommt. Und dann kam dieser Punkt hier
[1990], das habe ich vorhin schon gesagt. Also dieser Semesterurlaub, die Montessori hat
mir schon sehr viel gebracht (ID 4280, 34-38, 64-67; 1973 patentiert).
In vielen Fillen gab jedoch nicht nur einer der beschriebenen Griinde den Anstoss,
sich weiterzubilden, sondern mehrere Faktoren trafen zusammen. Folgendes Zitat
eines Wiedereinsteigers (ID 1424), der sich nach der Patentierung als Primarlehrer
zusdtzlich zum Sekundarlehrer ausbilden liess, kann dies anschaulich zeigen. Ihn
motivierten sowohl inhaltliche und personliche als auch fachliche oder unterrichts-
bezogene Interessen. Gleichzeitig erwarb er sich mit seiner Zweitausbildung die
Qualifikation fiir eine berufliche Verdnderung.
Also ich spiirte grosse Defizite, bei mir selbst, wissensmaéssig, und dann auch von den
Techniken her, vom Didaktischen, Methodischen. Ich spiirte: Du hast grosse Defizite in
jeder Beziehung und fand, ich sollte die Chance noch einmal packen und nochmals etwas
dazu tun. Und dann haben mich halt gewisse Féacher schon immer sehr speziell interes-
siert und andere gar nicht. (...) Also die Herausforderung, die Aussicht dort etwas dazu zu
tun und mehr zu erfahren und zweitens, das dann unterrichten zu kénnen, und anderes

nicht mehr unterrichten zu miissen, das war schon die Hauptmotivation (ID 1424, 708-
721; 1965 patentiert).

6.3.4 Zusammenfassung

Die Ausweitung des Blicks iiber die Grundausbildung hinaus zeigt, dass Weiterbil-
dungen im Primarlehrerberuf eine breite Palette an Funktionen zukommt. Selten
dienen sie rein personlichen Interessen. Zumeist stehen sie im Kontext von biogra-
phischen Entscheidungen oder ergeben sich aus Ereignissen im Karriereverlauf. Die
berufstreuen Probanden (Typus Verbleib) schéitzen den Nutzen ihrer Weiterbildung
im Primarlehrerberuf gesamthaft als mittel bis gross ein. Hervorgehoben werden
gestirkte personale Kompetenzen, wie berufliches Selbstverstindnis und -bestim-
mung, personliche Werthaltung oder Selbstorganisation, und berufliche Kompeten-
zen im Bereich der Klasse und des Unterrichts (Unterrichten, Erziehen, Fordern und
Beraten, Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten). Vereinzelt wird auf Unter-
schiede zwischen freiwilligen und obligatorischen Kursen, teaminternen und indivi-
duellen Weiterbildungen, ausserschulischen und schulischen Angeboten oder Wei-
terbildungen im Lehrerberuf und in anderen Berufsfeldern hingewiesen.

Ein besonderer Stellenwert kommt gerade in biographischer Hinsicht der Lang-
zeitweiterbildung zu. Der Semesterkurs findet am haufigsten Erwdhnung, was aber
nicht erstaunen kann, da er als Langzeitangebot bereits seit 1979 existiert. Es folgen
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der individuelle Bildungsurlaub (seit 1973 existent), der Langzeitkurs (seit 1991)
und das Projekt «Individuum und Systemy» (seit 1997). In der Einschétzung der
Nutzensaspekte «Berufliche Kompetenz», «Zufriedenheit im Beruf», «Reflexionsfa-
higkeit», «Selbstwirksamkeitserwartungy», «Gesundheity, «Bewiltigungskompe-
tenz» sowie «Kritikfahigkeit» unterscheiden sich die verschiedenen Langzeitweiter-
bildungen kaum. Die Ausnahme bildet der Copingaspekt, welcher beim
individuellen Bildungsurlaub tiefer bewertet wird. Dem «Timing» einer Langzeit-
weiterbildung kommt aus biographischer Sicht eine besondere Bedeutung zu. Im
Sinne einer Standortbestimmung vermag sie beruflichen Verschleisserscheinungen
entgegenzuwirken, einer drohenden Routinisierung der Unterrichtstatigkeit die Spit-
ze zu brechen und die Identifikation mit dem Lehrerberuf zu bestérken. Ebenso
bietet sie die Moglichkeit einer beruflichen Neuorientierung. Der Einfluss der Lang-
zeitweiterbildung auf biographische Entscheidungen ldsst sich anhand von vielen
Fallbeispielen nachweisen, ist aber weder in Richtung Verbleib noch in Richtung
Ausstieg zu verallgemeinern.

Zweitausbildungen und Weiterbildungen pragen auch ausserhalb des Primarleh-
rerberufs die Berufsbiographien unserer Probanden. Zwei Drittel aller 171 Inter-
viewten weisen in ihrer Tétigkeitschronologie eine entsprechende Aktivitdt mit einer
Dauer von iiber drei Monaten aus. Zum einen sind dies Zweitausbildungen und
Weiterbildungen pddagogischer Natur. Sie dienen der Erweiterung der Unterrichts-
berechtigung oder des Tatigkeitsbereichs innerhalb des Berufsfeldes « Volksschuley
sowie «Unterricht und Bildung». Zum anderen werden weitere Schulungen besucht,
die der Erweiterung der personlichen Kenntnisse und des Tatigkeitsbereichs iliber die
Berufsfelder « Volksschule» oder «Unterricht und Bildung» hinaus dienen. Im Vor-
dergrund stehen einerseits Fachstudien an universitdren und anderen Hochschulen
und andererseits Weiterbildungen im Bereich von Therapie und Beratung. Ein we-
sentlich hoherer Anteil von Kursbesuchen bei den Karrieretypen Ausstieg, Nicht-
Einstieg und Reduktion im Vergleich zum Typus Verbleib belegt, dass der Besuch
weiterfiihrender Aus- und Weiterbildungen oft mit Verinderungen der Berufstitig-
keit bzw. des Berufsfeldes im Zusammenhang steht. Was bereits bei der Analyse der
Studien- und Berufswahlmotive festgestellt wurde (s. Kap. 6.1), gilt auch in Bezug
auf die Weiterbildung, dass ndmlich selten ein Faktor allein den Ausschlag gibt,
sondern zumeist mehrere Griinde zusammen eine Entscheidung veranlassen.






7 Karriereverlaufe: Die Wege verzweigen
sich

Nach Abschluss der Ausbildung zur Primarlehrperson verzweigen sich die berufli-
chen Wege der Probanden unserer Studie. Diesen Verzweigungen wollen wir im
Folgenden nachgehen. Dabei orientieren wir uns an der Typologie der Karrieremus-
ter, die wir bereits vorgestellt haben (s. Kap. 5.4.1). In einem ersten Schritt werden
die fiinf Karrieretypen in ihrer empirischen Verteilung dargestellt (s. Kap. 7.1). In
einem zweiten Schritt nutzen wir die in den Interviews erhobenen biographischen
Verlaufslinien, um die emotionale Qualitdt der beruflichen Karrieren zu charakteri-
sieren (s. Kap. 7.2). Die «Hochs» und «Tiefs» in den Verlaufslinien bringen
Schwankungen im beruflichen Wohlbefinden zum Ausdruck. Wann, wie oft und
weshalb solche Unstetigkeiten im Karriereverlauf auftreten, wird uns hauptséchlich
beschéftigen. In einem dritten Schritt werden wir die verschiedenen Karriereverliu-
fe und die damit verbundenen Entscheidungsprozesse, differenziert nach den fiinf
Karrieretypen, beschreiben (s. Kap. 7.3 bis 7.7). Wir werden uns mit Probanden
befassen, die dem Primarlehrerberuf bis zum Zeitpunkt der Befragung treu geblieben
sind, den Primarlehrerberuf zugunsten einer anderen Berufstitigkeit verlassen ha-
ben, ihre Primarlehrertétigkeit unterbrochen haben, um spéter wieder in den Beruf
einzusteigen, ihren Beschéftigungsgrad reduziert haben oder gar nie eine Tatigkeit
als Primarlehrkraft aufgenommen haben.

Methodisch sind wir bei der Analyse der beruflichen Mobilitét in der Fragebo-
gen- und in der Interviewstudie gleich vorgegangen. Nach einer ausfiihrlichen Be-
schreibung der Beanspruchung im Primarlehrerberuf (Fragebogen, Interview) und
der Bewiltigungsformen und Ressourcen (Interview) wurden die Probanden aufge-
fordert, den Einfluss der entsprechenden Faktoren auf den Verlauf ihrer beruflichen
Karriere einzuschdtzen. Im Anschluss daran wurden sie nach weiteren Griinden fir
ihre beruflichen Verdnderungen gefragt. Die differenzierte Beschreibung der
Beanspruchungs- und Bewiltigungsprozesse fiihrte zu einer umfassenden, die Be-
dingungen des beruflichen und des privaten Umfeldes einschliessenden Analyse
biographischer Entscheidungsprozesse. Den Einfluss des Privaten auf die berufliche
Entwicklung werden wir abschliessend fiir alle Karrieretypen zusammen in einer
erweiterten Perspektive beschreiben (s. Kap. 7.8).

71 Die funf Karrieretypen

Fiir das Vorgehen bei der Bildung der Karrieretypen sei nochmals auf Kapitel 5.4.1
verwiesen. Wir unterscheiden in Primarlehrpersonen, die im Beruf verblieben sind
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(Typus V), nie in den Beruf eingestiegen sind (Typus N), aus dem Beruf ausgestie-
gen sind (Typus A), den Beschéftigungsgrad reduziert haben (Typus R) oder wieder
in den Beruf eingestiegen sind (Typus W). Die empirische Verteilung der fiinf Kar-
rieremuster in der Stichprobe der schriftlichen Befragung ist in Tabelle 7-1 darge-
stellt.*!

Tabelle 7-1: Formen beruflicher Mobilitdt nach Geschlecht und Patentierungskohorte

Total Geschlecht® Patentierungskohorten®
w m K1 K2 K3 K4
Verbleib 282 133 149 39 85 66 92
15% 11% 25% 11% 15% 13% 20%
Wiedereinstieg 246 185 61 42 93 56 55
13% 15% 10% 12% 17% 11% 12%
Reduktion 205 190 15 12 75 73 45
11% 15% 3% 3% 14% 15% 10%
Ausstieg 906 608 298 256 267 200 183
48% 48% 49% 72% 48% 41% 39%
Nicht-Einstieg 234 153 81 7 36 98 93
13% 12% 13% 2% 7% 20% 20%
Gesamt 1873 1269 604 356 556 493 468

* Chi® (4, 1873) = 120.06, p < .001
® Chi® (12, 1873) = 193.65, p < .001

282 Probanden (15%) sind ohne nennenswerten Unterbruch dem Primarlehrerberuf
«treu» geblieben (Typus Verbleib). Ménner sind in diesem Typus iibervertreten,
ebenso wie Probanden der jiingsten Kohorte (zwischen 1993 und 1995 patentiert).
13 Prozent der 1873 schriftlich befragten Personen (n = 246) verzeichneten in ihrem
Karriereverlauf mindestens einen iiber ein Jahr andauernden Unterbruch ihrer Pri-
marlehrertétigkeit (Typus Wiedereinstieg). In diesem Typus sind Frauen iibervertre-
ten, ebenso Angehdrige der Kohorte 2. Zum Zeitpunkt der Befragung gingen 205
Probanden (11%) einer Primarlehrertdtigkeit mit einem Anstellungsgrad unter 50
Prozent nach. In dieser Gruppe, dem Typus Reduktion, sind die Frauen deutlich
iibervertreten. Lediglich 15 der 604 befragten Ménner (3%) arbeiteten zum Befra-

*'' Die Verteilung in der Stichprobe der Interviewstudie findet sich in Tabelle 5-3 (s. Kap.

54.1.2).
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gungszeitpunkt teilzeitlich als Primarlehrer. Die dlteste Kohorte (K1) ist — vor allem
verglichen mit den beiden mittleren Kohorten — seltener in dieser Gruppe zu finden.
Der Typus Ausstieg setzt sich aus 906 Probanden zusammen und macht 48 Prozent
der Stichprobe aus. Beziiglich dieser Gruppe sind keine iiberzufélligen Geschlech-
tereffekte erkennbar. Die élteste Kohorte hingegen, zwischen 1963 und 1965 paten-
tiert, ist in diesem Karrieretypus gegeniiber den jlingeren Kohorten deutlich iiberrep-
rasentiert. Zum Typus Nicht-Einstieg gehoren Personen, die wihrend ihrer ganzen
Berufskarriere nie (n = 138) bzw. nie mehr als 50 Prozent (n = 96) im Primarlehrer-
beruf titig waren. Ihr Anteil liegt bei 13 Prozent der Gesamtstichprobe. Zwischen
den Geschlechtern ergeben sich keine iliberzufilligen Unterschiede. Der Vergleich
der Kohorten zeigt hingegen, dass die beiden jiingeren Kohorten im Typus N iiber-
vertreten sind.

7.2 Biographische Verlaufslinien

Fiir eine erste Anndherung an die Karriereverlaufe unserer Probanden nutzen wir die
Angaben, die sie uns zu ihren beruflichen «Hochs» und «Tiefs» gemacht haben.
Nach einer Beschreibung des methodischen Vorgehens (s. Kap. 7.2.1), stellen wir
die Ergebnisse zu den «Hochs» (s. Kap. 7.2.2), zu den «Tiefs» (s. Kap. 7.2.3) und zu
den linearen Verldufen (s. Kap. 7.2.4) dar. Besondere Beachtung werden die Bedin-
gungen und die zeitliche Situierung der jeweiligen Ereignisse finden sowie der Ver-
gleich zwischen den Karrieretypen. Das Kapitel schliesst mit einer Zusammenfas-
sung (s. Kap. 7.2.5).

7.21 Methodisches Vorgehen

Fiir die Darstellung der beruflichen «Hochs» und «Tiefs» stiitzen wir uns auf Ergeb-
nisse der miindlichen Befragung, und zwar auf den narrativen Teil des Interviews (s.
Kap. 5.4.2.1 und 5.4.2.3). Nach der Kennzeichnung von bedeutsamen beruflichen
Ereignissen auf einem Zeitstrahl wurden die Befragten gebeten, an «Hochs» und
«Tiefs» ihres beruflichen Wohlbefindens zu denken, die sie im Verlauf ihrer Er-
werbstétigkeit erlebt hatten. Sie sollten versuchen, diese mittels einer Linie so tref-
fend als moglich in einem Diagramm zeichnerisch wiederzugeben. Abbildung 7-1
zeigt exemplarisch die biographische Verlaufslinie eines Probanden der Kohorte 2,
die vom Zeitpunkt der Patentierung (1973) bis zum Zeitpunkt der Befragung (2003)
ein «Tief» und zwei «Hochs» aufweist.
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Abbildung 7-1: Biographische Verlaufslinie mit einem «Tief’» und zwei «Hochs» des berufli-
chen Wohlbefindens (fiktives Beispiel)

Die Erfassung des beruflichen Wohlbefindens mittels biographischer Verlaufslinien
und Beschreibungen wird zwar der Komplexitit des Phdnomens nur ansatzweise
gerecht (vgl. Mayring 1991a, 1991b). Der offene und sich iiber den gesamten Kar-
riereverlauf erstreckende Zugang ermdglicht jedoch eine Betrachtung von Karriere-
verldufen, die «objektive Dateny (Tétigkeitschronologie) und «subjektive Daten»
(emotionale und kognitive Elemente des Wohlbefindens) zueinander in Beziehung
setzen ldsst.

Bei der Auswertung der Interviews wurden die biographischen Verlaufslinien
mit den miindlichen Ausserungen verglichen und der Grad der Ubereinstimmung
mittels einer skalierend strukturierenden Inhaltsanalyse*” codiert. Bei 112 der 171
Interviews konnte eine hohe Ubereinstimmung von zeichnerischer Darstellung und
verbaler Aussage festgestellt werden (65%), bei 45 eine mittlere (26%). Lediglich
bei 11 Probanden (6%) wurde eine tiefe Ubereinstimmung konstatiert, da sich die
Interviewaussagen und die gezeichnete Linie als widerspriichlich erwiesen. Die
widerspriichlichen Angaben wurden projektintern diskutiert und angepasst, so dass
168 biographischen Verlaufslinien in die Analyse einbezogen werden konnten. Von
drei Personen (2%) liegen keine Verlaufslinien vor, so dass keine Verlaufsbeschrei-
bungen erstellt werden konnten.

2 Ankerbeispiele zur skalierenden Inhaltsanalyse sind in Herzog et al. (2005, p. 212f)

abgedruckt.
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Die Codierarbeiten wurden durch folgende Regeln unterstiitzt (vgl. Herzog et al.
2005, p. 207f.):

* Ein berufliches «Hochy ist eine im Diagramm im oberen Teil eingezeichnete
Berufsphase (s. Abb. 7-1), die in den verbalen Erlduterungen mit besonders po-
sitiven Gefiihlen und Kognitionen umschrieben wird.

*  Analog wird ein berufliches «Tief» definiert als eine im Diagramm im unteren
Teil gezeichnete Berufsphase (s. Abb. 7-1), die in den Erlduterungen mit beson-
ders negativen Gefiihlen und Kognitionen beschrieben wird.

e Verlaufslinien, die keine im beschricbenen Sinne markanten beruflichen
«Hochs» und «Tiefsy aufweisen, werden als «lineare Verldufe» codiert.

Tabelle 7-2 zeigt das Ergebnis der Klassifikation der Interviews im Uberblick und
differenziert nach den Karrieretypen.

Tabelle 7-2: Biographische Verlaufslinien nach Karrieretypus

TypusV Typus W TypusR Typus A TypusN Total

Ausgeglichene Verlaufe 4 2 2 8 2 18
10% 5% 13% 13% 12% 11%
Verliufe mit «<Hochs», ohne 3 4 0 4 0 11
«Tiefs» 7% 10% 7% 6%
Verlidufe mit «Tiefs», ohne 5 2 0 4 1 12
«Hochs» 13% 5% 7% 6% 7%
Verldufe mit «Hochs» und «Tiefs» 27 52 13 2 13 —
67% 80% 87% 70% 81% 74%
Keine Kurvenverlaufe gezeichnet 1 0 0 2 0 3
3% 3% 2%
Gesamt (abs.) 40 40 15 60 16 171

Jede zehnte Person unserer Stichprobe beschreibt einen linearen Verlauf. Drei Vier-
tel aller Probanden haben in ihrer beruflichen Karriere sowohl «Tiefs» als auch
«Hochs» erlebt. Lediglich ein kleiner Prozentanteil hat entweder ausschliesslich
«Hochs» oder ausschliesslich «Tiefs» vermerkt. Die fiinf Karrieretypen unterschei-
den sich in der Verteilung auf diese Kategorien kaum. Auffallend ist beim Typus
Verbleib der leicht erhohte Anteil von Personen, die in ihrem bisherigen Berufsleben
keine beruflichen «Hochs» erlebt haben.
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7.2.2 Berufliche «<Hochs»

Wie aus Tabelle 7-2 ersichtlich wird, berichteten 138 der 171 interviewten Personen
(81%) von ausgeprigten «Hochs» im Laufe ihrer Berufskarriere. Um zu prézisieren,
in welchem beruflichen Kontext diese «Hochs» auftraten, wird in einem ersten
Schritt zwischen der Primarlehrertétigkeit und anderen Tétigkeiten unterschieden.
Tabelle 7-3 stellt die empirische Verteilung nach den fiinf Karrieretypen dar.

Tabelle 7-3: Berufliche «Hochs» wéhrend verschiedener Tatigkeiten nach Karrieretypus

TypusV Typus W TypusR TypusA TypusN Total

Ausschliesslich Primarlehrertditigkeit

Ein «Hoch» 10 9 1 2 0 22
33% 25% 7% 4% 16%

Mehrere «Hochs» 19 14 6 2 0 41
63% 39% 46% 4% 30%

Ausschliesslich andere Titigkeiten

Ein «Hoch» 0 0 0 5 3 8
11% 23% 6%
Mehrere «Hochs» 0 0 1 7 10 18
7% 15% 77% 13%
«Hochs» wihrend Primarlehrertatig- 1 13 5 30 0 49
keit und anderen Tatigkeiten 3% 36% 38% 65% 35%
Gesamt® (abs.) 30 36 13 46 13 138

* Das Gesamt bezieht sich auf Personen, die mindestens ein berufliches «Hoch» vermerkten.

Drei Viertel der 40 Befragten vom Typus V erlebten ausgeprigte berufliche
«Hochs». 19 Personen berichten von mehreren «Hochs» im Verlauf ihrer berufli-
chen Karriere als Primarlehrkraft, 10 vermerken ausschliesslich ein «Hochy». In
einem Fall wird ein «Hoch» sowohl wihrend der Primarlehrertétigkeit als auch bei
einer anderen Tétigkeit genannt.

Beim Typus W nennen gar 90 Prozent berufliche «Hochs». 23 Personen erlebten
eine oder mehrere besonders positive Phase ausschliesslich wéihrend ihrer Tatigkeit
als Primarlehrperson, 13 Personen sowohl wihrend der Erwerbstétigkeit an der
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Primarschule als auch in anderen Tatigkeitsfeldern. Niemand hatte das «Hoch»
ausschliesslich wéhrend des Unterbruchs der Primarlehrertitigkeit.

Beim Typus R berichten 13 der 15 befragten Personen von ausgeprégten berufli-
chen «Hochs». Eine zusétzliche Unterscheidung nach vollzeitlicher und teilzeitlicher
Primarlehrertitigkeit zeigt, dass neun Befragte berufliche «Hochs» sowohl wéhrend
ihrer vollzeitlichen als auch wéhrend ihrer teilzeitlichen Anstellung als Lehrperson
erlebten. Drei Personen vermerken berufliche «Hochs» ausschliesslich wahrend der
vollzeitlichen Anstellung, eine Person ausschliesslich wihrend ihrer teilzeitlichen
Primarlehrertatigkeit.

In der Gruppe der Aussteiger (Typus A) berichten 76 Prozent iiber berufliche
«Hochs». Die meisten, ndmlich 30 Personen, erlebten mehrere «Hochs» wahrend
mehrerer Tétigkeiten, also auch wiéhrend ihrer Zeit als Primarlehrperson. Fiir 12
Befragte gab es ein oder mehrere berufliche «Hochs» nur wihrend anderer Tétigkei-
ten und fiir vier nur wahrend der Primarlehrerzeit.

Drei Viertel der 16 Nichteinsteiger (7ypus N) vermerken ebenfalls berufliche
«Hochs» (ausserhalb des Lehrerberufs), 10 Personen sogar mehrere.

Die Verteilung nach Karrieretyp weist darauf hin, dass «Hochgefiihle» in unter-
schiedlichen beruflichen Kontexten erlebt werden. Ob sich die Griinde fiir die beruf-
lichen «Hochs» je nach Tétigkeit unterscheiden, wird uns spéter beschiftigen. Vor-
erst soll die zeitliche Situierung der «Hochs» genauer betrachtet werden.

7.2.2.1 Zeitliche Situierung der «Hochs»

Um weitere Informationen zu den beruflichen «Hochs» zu gewinnen, wurde jedes
erwihnte «Hoch» mit zwei zeitlichen Codes verschliisselt. Zum einen wurde der
historische Zeitpunkt (z. B. Zeitspanne zwischen 1963 bis 1968), zum anderen der
individuelle Zeitpunkt erfasst (z. B. in den ersten fiinf Berufsjahren). Die getrennten
Auswertungen zeigen, dass in keiner Kohorte bestimmte Kalenderjahre mit ausge-
prigten «Hochs» verbunden sind. Interessant ist allerdings, dass zum Zeitpunkt der
Befragung 44 der 171 Befragten (26%) ein berufliches «Hoch» verzeichneten.

Im Folgenden werden die individuellen Zeitpunkte néher betrachtet. Abbildung
7-2 stellt die Verteilung beruflicher «Hochs» iliber den gesamten Karriereverlauf
nach Dienstjahren dar.

Die meisten «Hochs» sind bei praktisch allen Kohorten in den ersten fiinf Jahren
der beruflichen Karriere zu verzeichnen. Dies zeigt sich insbesondere bei der éltes-
ten Kohorte (K1), welche die gesamte Spannbreite der Dienstjahre abzudecken ver-
mag. Erkennbar wird zudem, dass sich die «Hochs» iiber die gesamten Berufsjahre
verteilen. Nachfolgendes Zitat illustriert ein «Hoch» eines berufstreuen Primarleh-
rers (ID 4713), der 40 Jahre nach der Patentierung noch einmal eine ausgepragt posi-
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Anzahl Hochs (Total: 322)
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Abbildung 7-2: Anzahl «Hochs» nach Dienstjahren und Kohorte

tive Phase in seinem Beruf erlebte. Durch Umstrukturierungen an seinem langjéhri-

gen Arbeitsort wurde ein Wechsel in ein anderes Schulhaus notwendig — eine Chan-

ce, wie sich zeigen sollte.
Durch die neue Stelle — ich erhielt eine ganz tolle Klasse — muss ich nun, so merkwiirdig
das tont, ich gehe vorzeitig in Pension, muss ich hier oben das Kreuzchen [im oberen Teil
des Diagramms] machen. Ich habe zurzeit eine Klasse, die absolut unglaublich ist! Ich
hatte in meiner ganzen Laufbahn kaum eine Klasse, die so motiviert, so leistungsbereit
war. Sie hat auch ihre Ecken und Kanten, aber von der Art her, wie sie arbeiten, muss ich
sagen, das ist wirklich toll. Es ist fiir mich natiirlich wahnsinnig schon, so authdren zu
konnen. Das ist im Grunde ein Traum, wenn man so authéren kann (ID 4713, 182-191).

7.2.2.2 Griunde fur berufliche «Hochs»

In den narrativen Beschreibungen fiihrten die Befragten Griinde an, die zum positi-
ven Erleben einer beruflichen Phase wesentlich beitrugen. Fiir eine erste Systemati-
sierung wurden diese Aussagen in berufliche und private Griinde unterteilt. 105
Personen gaben ausschliesslich berufliche Griinde an, 26 Personen machten berufli-
che und private Griinde geltend, und drei Personen nannten ausschliesslich private
Griinde fiir ein berufliches «Hoch». Aus den Interviewaussagen von vier Personen
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konnten keine Griinde erschlossen werden. Den vermerkten Griinden soll im Fol-
genden getrennt nach beruflich und privat nachgegangen werden.

Berufliche Griinde
Insgesamt konnten von 131 Personen mit beruflichen Griinden 420 Aussagen erfasst
werden. Deren Analyse ergibt ein vielfaltiges Bild. Von besonderem Interesse ist, ob
das «Hoch» wiéhrend der Primarlehrerzeit oder wahrend einer anderen Tatigkeit
erlebt wurde und welche Griinde die Befragten jeweils nannten.

Wenden wir uns zuerst den Griinden fiir «Hochs» wdihrend der Primarlehrertd-
tigkeit zu. Sie werden in Tabelle 7-4 nach Haufigkeit geordnet prisentiert.

Tabelle 7-4: Berufliche Griinde fiir «<Hochs» wihrend Primarlehrertétigkeit

Anzahl
Nennungen
Befriedigung im Beruf (Spass am Unterrichten, Engagement) 69
Beziehung zu Schiilern und Eltern (Gute Klasse, Ansehen) 33
Motivation nach Seminarabschluss 27
Zusammenarbeit, Team 26
Klassengrosse, Stufe 26
Anstellungsbedingungen (Pensum, Klassenlehrkraft vs. Fachlehrkraft, Facher) 23
Berufliche Impulse (Weiterbildungen, Praktikantinnen, Auslandaufenthalt) 11
Stelle haben (gewéhlt werden, Assistenzprojekt) 10
Arbeitsgestaltung (Selbstdndigkeit, Abgrenzen) 10
Routine und Sicherheit 8
Umsetzen von Neuerungen (Schulversuch, Schulentwicklung, Lehrplan) 8
Besondere Aktivititen (Klassenlager, Theater, Basar) 4
Wiedereinstieg 3
Wohn- und Arbeitsort (getrennt, zusammen) 3
Einblick in andere Schulen (durch Stellvertretung) 1
Total 262

Mehrfachnennungen moglich



190 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

Mit 69 Mal am héufigsten wurden Griinde genannt, die unter «Befriedigung im
Beruf» zusammengefasst werden konnen.

Als ich Lehrer war, war ich dies mit Leib und Seele. Manchmal holt man alte Dokumente

hervor: Ich habe noch Inspektionsberichte. Als ich in der Region Ziirich titig war, kamen

Laien, die einen Bericht schreiben mussten. In einem dieser Berichte steht: Er war mit

Leib und Seele Lehrer. Wenn ich das heute lese, muss ich sagen, dass das wirklich so

war. Ich war mit hundertprozentiger Begeisterung Lehrer (ID 1332; 49-55; 1964 paten-

tiert, Typus A).

Eine wichtige Rolle spielen die zwischenmenschlichen Bezichungen im direkten
schulischen Umfeld. Ein gutes Verhéltnis zu einer motivierten Schulklasse, wohl-
wollende Eltern und das Ansehen im Ort wurden 33 Mal als begiinstigende Faktoren
fiir ein berufliches «Hoch» genannt. Die Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen
sowie ein unterstiitzendes Kollegium erwiesen sich bei 26 «Hochs» als wichtige
Griinde.

Das Schuljahr 2002/03, das war fiir mich einer der Hohepunkte. Einerseits von der Klas-

sensituation her: Ich hatte ganz feine Kinder. Ich hatte gute Eltern, die hinter der Sache

standen, die ich brachte, und ein gutes Einvernehmen mit dem Kollegium (ID 5131; 121-

124; ménnlich, 1995 patentiert, Typus V).

Fiir frithe «Hohenfliige» sorgte auch die Freude liber den Seminarabschluss und iiber
die ersehnte Moglichkeit, in die Berufstitigkeit einzusteigen: «Man war froh, dass
man mal ran durfte, das war spannend» brachte es ein Proband (ID 1562, 59) tref-
fend auf den Punkt.

Weiter sind es die Rahmenbedingungen, die als Griinde fiir «Hochs» genannt
wurden. Dazu gehoren neben der Klassengrosse und der Schulstufe (n = 26) auch
Anstellungsbedingungen wie Pensum, zu unterrichtende Ficher sowie Status als
Teilpensen- oder Klassenlehrkraft (n = 21). Wie wichtig das Unterrichten an der
«richtigen» Stufe sein kann, wird aufgrund der folgenden Aussage einer berufstreu-
en Primarlehrerin mit Patentierungsjahrgang 1974 erkennbar.

Und nachher hatte ich einmal ein Jahr Oberstufe. 7. Klasse war noch gut, aber dann 8.

und 9. Klasse zusammen, das war dann ... Da hatte ich das Gefiihl, das ist nicht meine

Stufe. Und seitdem ich 3./4. Klasse rotierend habe, geht es mir gut und ich bin sehr zu-

frieden mit meinem Beruf. Ich habe wirklich das Gefiihl: 3. und 4. Klasse, das ist wie der

Zuckerguss auf der Torte, das ist einfach diese Stufe, die am meisten Freude macht. Ich

bin sehr gliicklich, dass ich dort unterrichten kann (ID 3789, 113-119).

Betrachten wir schliesslich die beruflichen Griinde fiir «Hochs» wdhrend anderer
Tétigkeiten (s. Tab. 7-5). Solche Tétigkeiten finden ausserhalb des Primarlehrerbe-
rufs im Sinne der Patentierung statt, konnen aber durchaus auch Lehrertétigkeiten —
z. B. auf einer anderen Stufe — umfassen (s. Kap. 5.3.4). Mit 62 Nennungen steht
auch hier die Befriedigung im Beruf an erster Stelle. «Nachher wurde der Schulleiter
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pensioniert, und ich kam in einem Dreierteam in die Schulleitung. Das machte mir
sehr (1) Spass. Das machte ich sehr gerne» (ID 2210; 290-292).

Tabelle 7-5: Berufliche Griinde fiir «<Hochs» wihrend anderer Tétigkeiten

Anzahl
Nennungen
Befriedigung im Beruf (Spass an der Arbeit, den richtigen Beruf haben) 62
Ausbildung (Studium, Ausbildungsinhalte) 24
Zusammenarbeit, Team 19
Spass am Unterrichten, Kontakt mit Schiilern 15
Arbeitsgestaltung (Freie Einteilung) 10
Neue Tatigkeit 8
Einblick in andere Berufsfelder 6
Urlaub, Auslandaufenthalt 6
Abschalten konnen 4
Berufliche Entwicklung (Aufstieg, Perspektiven) 4
Total 158

Mehrfachnennungen moglich

Einige hatten im Primarlehrerberuf die Zusammenarbeit vermisst und erlebten in
einem anderen Berufsfeld eine besondere Befriedigung in der Teamarbeit (n = 19),
was zu einem beruflichen «Hoch» fiihrte. Dies kommt im folgenden Zitat einer
Aussteigerin (ID 1865) zum Ausdruck, die wahrend einer Sommersaison als Récep-
tionistin arbeitete und neben der Teamarbeit auch das bewusste «Abschaltenkénneny
positiv hervorhebt — ein Faktor, der bei drei weiteren Personen fiir ein berufliches
«Hochy verantwortlich war.

Das war flir mich eine total neue Welt. Ich habe zum ersten Mal erlebt, was Teamarbeit
bedeutet, also mit dem Team zu arbeiten. Ich habe dort zum ersten Mal erlebt, aus der
Isolation herauszukommen, in der ich personlich gesteckt habe. Und die Zeit war: Ein-
fach arbeiten gehen. Und wenn man gearbeitet und die Tiire hinter sich geschlossen hatte,
war fertig. Das heisst, ich konnte nach Hause gehen, und ich hatte keine Belastung mehr
wie «prapen» [vorbereiten], wie liberlegen, was mit dem oder jenem Schiiler los ist. Man
ist morgens arbeiten gegangen, hatte seine «Biiez» [Arbeit] (...) Man hatte auch Kunden,
und der eine oder andere ist einem durch den Kopf gegangen, aber niemals in dem Aus-
mass, wie mir (!) das ergangen ist wéhrend des Schulehaltens (ID 1865, 55-64; 1985
patentiert).
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Der Karriereaspekt des sozialen Aufstiegs wurde lediglich viermal als Grund fiir
ein berufliches «Hoch» genannt. Berufliche Entwicklung im Sinne von Weiterbil-
dungen hingegen wurde verschiedentlich vermerkt. Bei 24 Probanden sorgten
Zweitausbildungen und Weiterbildungen fiir Auftrieb und positive Phasen im Be-
rufsleben. So wurden beispielsweise das Lernen von neuen Inhalten, das Erlebnis,
als Lernender Verantwortung fiir sich selber zu haben, oder das Aufgehen in einem
der Person entsprechenden Gebiet als motivierend empfunden.

Private Griinde

Insgesamt nannten 29 Personen private Griinde, die ein berufliches «Hoch» bewirk-
ten oder begiinstigten (s. Tab. 7-6). Familidre Griinde, wie eine funktionierende
Partnerschaft, die zunehmende Selbstindigkeit der Kinder oder die Unterstiitzung
durch die Familie, wurden ausschliesslich von Frauen genannt. Auch die gelingende
Abstimmung von Beruf und Privatleben steht als Argument fiir ein berufliches
Hochgefiihl bei den Frauen im Vordergrund. Nur ein Mann betonte die ausgleichen-
de Funktion der Freizeitbeschiftigung — hier des Sports — fiir den Beruf. 17 Ménner
und Frauen sehen schliesslich in ihrem jugendlichen Alter, ihrer positiven Lebens-
haltung oder in ihrem allgemeinen Wohlbefinden die Griinde fiir ein berufliches
«Hochy».

Tabelle 7-6: Private Griinde fiir berufliche «Hochsy»

Anzahl
Nennungen
Personliche Griinde (Jugendliche Unbeschwertheit, Wohlbefinden etc.) 17
Familie, Partnerschaft (Unterstiitzung der Familie, Selbstdndigwerden der Kinder) 12
Berufund Privatleben (Abgrenzen oder vereinbaren gelingt, Zeit fiir Interessen) 9
Total 38

Mehrfachnennungen moglich

7.2.3 Berufliche «Tiefs»

Die beruflichen «Tiefs» wurden analog zu den «Hochs» codiert. 139 Personen
(81%) erlebten im Verlauf ihrer Berufstitigkeit ein oder mehrere ausgeprigte
«Tiefsy» (s. Tab. 7-7).
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Tabelle 7-7: Berufliche «Tiefs» wahrend verschiedener Tétigkeiten nach Karrieretypus

Typus V. Typus W TypusR TypusA TypusN Total

Ausschliesslich Primarlehrertditigkeit

Ein «Tief» 15 14 8 9 0 46
47% 41% 61% 19% 33%

Mehrere «Tiefs» 15 7 2 9 0 33
47% 21% 16% 19% 24%

Ausschliesslich andere Titigkeiten

Ein «Tief» 0 5 0 10 9 24
15% 22% 64% 17%

Mehrere «Tiefs» 0 1 2 3 5 11
3% 16% 7% 36% 8%

«Tiefs» wahrend Primarlehrertatig-

keit und andere Tatigkeiten . 7 L 1 0 25
6% 21% 8% 33% 18%
Gesamt” (abs.) 32 34 13 46 14 139

* Das Gesamt bezieht sich auf Personen, die mindestens ein berufliches «Tief» vermerkten.

Unter dem Aspekt des Berufsfeldervergleichs sind die Beschreibungen des Typus 4
von besonderem Interesse. 76 Prozent aller Aussteiger berichteten iiber «Tiefs» in
ihrem bisherigen beruflichen Leben. Dabei lassen sich drei Gruppen unterscheiden:
Die grosste Gruppe bilden Personen, die ihr «Tief» bzw. ihre «Tiefs» ausschliesslich
wihrend der Tétigkeit als Primarlehrer hatten (38%). Personen, die ihre «Tiefs»
sowohl wihrend der Primarlehrertdtigkeit als auch wéhrend anderen Tétigkeiten
erlebten, bilden eine zweite Gruppe (33%). Die dritte Gruppe besteht aus Personen,
deren «Tiefs» ausserhalb der Primarlehrertétigkeit liegen (29%). Ingesamt erlebten
55 Prozent aller 60 befragten Aussteiger mindestens ein berufliches «Tief» wihrend
ihrer Primarlehrertitigkeit. Da die Auswahl der Probanden dieser Vergleichsgruppe
fiir die Interviewerhebung auch aufgrund der Kiindigungsgriinde bestimmt wurde (s.
Kap. 5.4.1.2), ist dieser Verteilung mit einer gewissen Vorsicht zu begegnen. Sie
belegt jedoch bereits an dieser Stelle die Heterogenitét dieser Gruppe beziiglich der
Reaktionen auf berufliche Beanspruchung.
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7.2.3.1 Zeitliche Situierung der «Tiefs»

Wie Abbildung 7-3 zeigt, liegen viele (44%) der erfassten 235 beruflichen «Tiefs»
in der Phase des Berufseinstiegs (n = 103).

Anzahl Tiefs (Total: 235)

K1|K2IK3|K4
26303, | 31351 | 36401

|Hzlmlx Illlemlml

Abbildung 7-3: Anzahl «Tiefs» nach Dienstjahren und Kohorte

Es kommen aber auch im weiteren Karriereverlauf «Tiefs» vor. Die weit gehend
analoge und gleichméssige Verteilung der weiteren «Tiefs» iiber die Karrieretypen
und Berufsjahre hinweg spricht nicht dafiir, dass ausser der Berufseingangsphase
eine spezifische Berufsphase (z. B. die mittleren Berufsjahre) besonders belastet
wire. Auch von einer stetigen Zunahme beruflicher «Tiefs» mit wachsenden Berufs-
jahren kann nicht ausgegangen werden.

7.2.3.2 Grinde fur berufliche «Tiefs»

Warum gerit jemand in ein berufliches «Tief»? Welche Faktoren tragen dazu bei,
dass eine Berufsphase negativ erlebt wird? Wie bei den «Hochs» wurden auch bei
den «Tiefs» Aussagen der Probanden analysiert, die iiber Griinde fiir ein berufliches
«Tief» Aufschluss geben. Differenziert wurde in «berufliche Griinde», «private
Griinde» und «&ussere Einfliisse». Von den 139 Personen mit einem oder mehreren
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beruflichen «Tiefs» gaben 90 ausschliesslich berufliche Griinde an (65%). Bei 28
Personen (20%) waren es berufliche und private Griinde, die in eine schwierige
berufliche Lage fiihrten. Sechs Personen nannten ausschliesslich private Griinde
(4%). Weitere 10 Personen nannten verschiedene Kombinationen von Griinden, also
auch dussere Einfliisse (7%). Schliesslich konnten aus den Aussagen von fiinf Per-
sonen (4%) keine Griinde ermittelt werden. Im Folgenden werden die Griinde fiir
berufliche «Tiefs» getrennt nach den drei Kategorien erdrtert.

Berufliche Griinde

Insgesamt wurden 301 Textstellen zu beruflichen Griinden analysiert. Wiederum
wurde unterschieden, ob es sich um ein «Tief» wéhrend der Primarlehrertatigkeit
oder wihrend einer anderen Tétigkeit handelt. Wie Tabelle 7-8 zeigt, haben fiir

Tabelle 7-8: Berufliche Griinde fiir «Tiefs» wéhrend Primarlehrertétigkeit

Anzahl

Nennungen
Beziehung zu Schiilern und Eltern (Mithsame Klasse, schwierige Kinder, fehlende 51
Unterstiitzung der Eltern)
Zusammenarbeit, Team (Meinungsverschiedenheiten im Kollegium, Auseinanderset- 35
zungen mit Vorgesetzten)
Klassengrosse, Stufe (grosse Klasse, «falsche» Stufe) 25
Berufseinstieg (Schwieriger Start, sich nicht gentigend kompetent fithlen, Verantwor- 22
tung tragen)
Anstellungsbedingungen (Pensum, Klassenlehrkraft vs. Fachlehrkraft, Facher) 19
Fehlende Perspektiven (Bediirfnis nach Wechsel, Standortbestimmung, Trott) 12
Arbeitsbelastung (Arbeitsverteilung, nicht abschalten konnen, nicht allen gerecht 12
werden konnen)
Unzufrieden mit Arbeitsinhalten (Sekundarschuliibertritt, den falschen Beruf haben) 11
Neue Stelle, Wiedereinstieg 9
Doppelbelastung (z. B. Schulleitung und Lehrperson) 7
Rahmenbedingungen (Arbeitszeiten, abgelegenes Schulhaus) 7
Einfiihrung von Neuerungen (Lehrplan, Umstrukturierung) 3
Gesellschaftliche Verdnderungen 3
Total 216

Mehrfachnennungen moglich
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«Tiefsy wdhrend der Primarlehrertitigkeit berufliche Beziehungen einen grossen
Einfluss auf das Befinden. Bei 51 «Tiefs» trugen mithsame Klassen oder schwierige
Schiiler dazu bei, dass negative Gefiihle iiberhand nahmen. Negativen Einfluss auf
das Wohlbefinden hatten auch Kinder, die mit familidren Problemen belastet waren,
oder Eltern, die ihre Unterstiitzung verweigerten.

Mit 35 Nennungen am zweithdufigsten wurde die ungeniigende Zusammenar-
beit mit Kollegen oder Vorgesetzten als urséchlich fiir ein berufliches «Tief» ver-
merkt. Meinungsverschiedenheiten im Lehrerkollegium, mit der Schulkommission
oder mit der Schulleitung triibten das Arbeitsklima und in der Folge auch das Wohl-
befinden der Probanden.

Weiter nehmen die Klassengrosse und die Unterrichtsstufe (n= 25) sowie die
Anstellungsbedingungen (n= 19) Einfluss auf das Wohlbefinden der Primarlehr-
kréfte. So wird zum Beispiel der Status als Teilpensenlehrkraft mit vielen verschie-
denen Fichern an verschiedenen Klassen als unbefriedigend erlebt. «Man kdnne
nicht so viel bewirken» (ID 1858, 161), meinte ein Proband des Typus A.

Uberforderung wihrend des Berufseinstiegs trug 22 Mal zu einem beruflichen
«Tief» bei. Wobei zumeist mehrere Faktoren genannt wurden, die den Berufsein-
stieg erschwerten.

Also ich fand, der Anfang war wahnsinnig harzig. Einerseits ging ich sehr gerne in die

Schule, aber ich merkte sofort, dass ich enorm (!) iiberfordert bin. Ich hatte einfach vier

Klassen auf einmal, und ich finde, man ist sehr jung mit 20 Jahren. Wenn man Klassen

iibernimmt und dann mit Eltern zu tun hat. Als ich in M. anfing, gaben sie mir in der

Bahn immer ein halbes Billet, weil sie einfach das Gefiihl hatten, ich sei noch nicht 16

Jahre alt. Und das spiirte ich dann auch bei den Eltern. Die fanden es sehr schwierig,

mich zu akzeptieren. Vor allem die Viter. Ja, also der Start war wie auf eine Art ... Man

ist ja sehr motiviert, also das wiére einmal das Hoch. Aber ich merkte ziemlich schnell,

dass es enorm schwierig ist (ID 2758, 25-39; weiblich, 1975 patentiert, Typus R).

Das Gefiihl, den falschen Beruf zu haben oder «am falschen Ort» zu sein, fiihrte bei
11 Personen zu einem «Tief». Fiir 12 Personen waren fehlende Perspektiven ver-
antwortlich fiir ein «Tief». Sie spiirten einen gewissen Alltagstrott und hatten das
Bediirfnis nach einem Wechsel oder zumindest nach einer Standortbestimmung.
Wihrend die «Suche nach Perspektiven» eine Befragte des Typus V veranlasste,
einen Semesterkurs zu besuchen (s. Kap. 6.3.2), entschloss sich ein Aussteiger, eine
neue Herausforderung in der Ausbildung zur Sekundarlehrperson zu suchen und den
Primarlehrerberuf zu verlassen.

Auch bei den Griinden fiir berufliche «Tiefs» wahrend anderen Tdtigkeiten spie-
len die sozialen Beziehungen eine wichtige Rolle (s. Tab. 7-9). Lehrkrifte, die an
anderen Schulen unterrichten (Sekundarschule, Berufsschule, Kleinklassen), berich-
teten liber negative Einfliisse von Konflikten im Kollegium auf ihr Wohlbefinden
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oder von Belastungen durch den Umgang mit schwierigen und demotivierten Schii-
lern. Von Probanden, die ausserhalb von Schule und Unterricht titig waren, wurden
zudem Auseinandersetzungen mit Mitarbeitenden oder Probleme mit der Fiithrungs-
struktur genannt. 13 Befragte dusserten ein Gefiithl der Unzufriedenheit mit ihrer
aktuellen Berufstitigkeit.

Tabelle 7-9: Berufliche Griinde fiir «Tiefsy wéhrend anderer Tatigkeiten

Anzahl
Nennungen

Zusammenarbeit, Team (Probleme mit oder als Vorgesetzte, Unstimmigkeiten im 24
Team)

Unzufriedenheit im Beruf (Sinnloser Job, unbefriedigend, Zweifel an Beruf) 13
Beziehung zu Schiilern/ Klienten 10
Stufe, Facher, Stundenplan 8
Arbeitsbelastung (Sich tiberfordert fithlen, zu viel Arbeit, Konkurrenzdruck) 7
Existentielle Unsicherheit (Geldsorgen, unsichere Stelle) 7
Neue Stelle, Ausbildung (Neues nicht direkt nach Seminar) 7
Berufseinstieg (Einstieg in Arbeitstatigkeit oder Studium nach Seminar) 5
Fehlende Perspektiven (Neuorientierung) 2
Doppelbelastung (Mehrere Erwerbstitigkeiten) 2
Total 85

Mehrfachnennungen moglich

Neben dem Einstieg in die (ausserschulische) Berufswelt, auf die man im Seminar
nicht vorbereitet wurde, sind auch der Antritt einer neuen Stelle, die Aufnahme einer
Zweitausbildung und der Wiedereinstieg in die Arbeitswelt nach einem Unterbruch
als belastend taxiert worden. So musste sich beispielsweise ein Proband mittels
Weiterbildungen erst das nétige Riistzeug fiir sein neues Arbeitsgebiet holen, weil er
«zu Beginn die neue Stelle {iberhaupt nicht ausfiillte» und sich dementsprechend
tiberfordert fiihlte (ID 3132, 90).

Private Griinde

Neben Griinden, die mit dem Arbeitsumfeld oder der Berufstitigkeit an sich zu tun
haben, werden auch Begebenheiten aus dem Privatleben genannt, die Einfluss auf
das berufliche Wohlbefinden haben (s. Tab. 7-10).
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Tabelle 7-10: Private Griinde fiir berufliche «Tiefs»

Anzahl
Nennungen
Personliche Griinde (Krise, Sinnkrise, Einsamkeit, Alter, pers. Standortbestimmung) 24
Krankheit (Eigene Person) 17
Familie (Doppelbelastung Mutter — Erwerbsttige, Isolation als Hausfrau) 12
Partnerschaft/ Ehe (Krise, Trennung, Scheidung) 7
Krankheit, Tod (Nahestehende Person) 3
Total 63

Mehrfachnennungen moglich

24 Mal wurden persénliche Griinde wie Sinnkrise, Einsamkeitsgefiihle, Standortbe-
stimmung oder das eigene Alter erwédhnt. Die folgende Aussage einer langjdhrigen
Primarlehrerin des Typus W illustriert eindriicklich die Konfrontation mit dem
Alterwerden sowie die Auseinandersetzung mit dem eigenen Berufsbild und den
gesellschaftlichen Verdnderungen.
In dieser Spanne ist auch wieder eine Krise anzusetzen, die ldnger ging. Es war nicht wie
eine Bombe, sondern eine liangere Krise, wo ich zum ersten Mal merkte: Jetzt werde ich
alter. Dieser Beruf ist einfach meistens mit Jungen besetzt, und dann bin ich die Alte im
Schulhaus. Es kommen immer neue Kréfte. Und eigentlich hitte mich das nicht plagen
sollen, aber es plagte mich trotzdem. Dann die Ernsthaftigkeit, wie ich meinen Beruf
ernst nehme, sehe ich in den Jungen nicht. Die jobben noch ein wenig in einer Bar und so
und geben dann noch 10 Stunden Schule. Das vertrigt sich tiberhaupt (!) nicht mit mei-
nem Bild. Man merkte mir das zwar nicht an, ich sprach es vielleicht lange zu wenig an.
Es tat mir einfach weh. Ich war die, welche {iberall hilft und hilft und macht und gibt und
arbeitet und mehr Erfahrung und Lebensweisheiten hat. Dann gingen sie, juhu. Das war
eine ziemlich grosse Krise. Jetzt war ich im Urlaub, ich fasste mich irgendwie wieder
und fand mich damit ab, dass ein neuer Abschnitt kommt, wo ich mich mehr abgrenze
und manchmal sage: Nein, ich mag nicht oder etwas zuriickhalte und so. Ich bin nicht
mehr zwanzig, das ist vielleicht auch gut (ID 4411, 210-224; 1975 patentiert).

Einen deutlichen Einfluss auf das berufliche Wohlbefinden hat die Beeintrachtigung
der eigenen Gesundheit. 17 Personen mussten sich mit einer eigenen Krankheit
auseinandersetzen. Krankheit oder Tod einer nahe stehenden Person beeinflusste das
berufliche Wohlbefinden in drei weiteren Fillen.

Zwei weitere Aspekte aus dem privaten Bereich, die zu einem beruflichen
«Tief» beitragen konnen, sind Partnerschaft und Familie. Werden familidre Griinde
angesprochen, dann hauptséchlich von Frauen. Die ungeldste Betreuung der Kinder,
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Doppelbelastung als Familienfrau und Erwerbstétige oder die plotzliche Isolation
durch den Ausstieg aus der Berufswelt sind oft genannte Griinde, die das berufliche
Wohlbefinden beeintrachtigen. Eine Befragte driickte dies wie folgt aus: «Da muss
ich sagen, die Decke fiel mir schon ein wenig auf den Kopf. Das war nicht unbe-
dingt nur gut. Wenn man einen Beruf gelernt hat, der einem Freude macht» (ID
1518, 134). Eine Krise in der Partnerschaft oder die Trennung vom Partner beein-
trachtigten in sieben Fillen das berufliche Wohlbefinden.

Aussere Einfliisse

Ein berufliches «Tief» kann sich auch aufgrund von &dusseren Faktoren einstellen.
Die Ergebnisse der entsprechenden Analyse unserer Daten sind in Tabelle 7-11
dargestellt.

Tabelle 7-11: Aussere Einfliisse auf berufliche « Tiefs»

Anzahl
Nennungen
Arbeitsmarkt (Erwerbslosigkeit) 10
Sparmassnahmen Kanton 2
Stellung als Frau 2
Andere 2
Total 16

Bei 10 Personen war es der gesittigte Arbeitsmarkt, der — insbesondere beim Be-
rufseinstieg — auf die Gemiitslage driickte.
Also, am Anfang war einfach die grosse Ungewissheit. Es hatte damals sehr wenig Stel-
len. Aus unserer Klasse hatte einer eine feste Stelle, und wir anderen hatten einfach
Stellvertretungen, ldngere oder kiirzere. Man war ja so lange in der Schule, verdiente
kein Geld. Es war einfach klar, also ich wollte damals Geld verdienen. Und diesen Beruf
ausiiben, das wollte ich auch. Ich arbeitete immer sehr gern mit Kindern, das zog sich
durch (ID 3482, 166-171; weiblich, 1984 patentiert, Typus A).
In zwei Fillen bewirkten Sparmassnahmen Klassenschliessungen und Stellenkiir-
zungen, was bei den Betroffenen Unmut ausloste. Zwei Frauen hatten unter Vorur-
teilen ihres sozialen Umfeldes zu leiden: Obwohl eine Befragte (ID 3702) nach der
Heirat gerne als Lehrerin berufstitig geblieben wére, gab sie das Schulehalten auf —
Doppelverdiener seien Ende der 1960er Jahre nicht gern gesehen worden.
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7.2.4 Lineare Verlaufe

18 Personen zeichneten eine Verlaufslinie ohne «Hochs» und «Tiefs». 11 Personen
trugen eine waagrechte Linie im oberen oder mittleren Teil der Vorlage ein, sieben
eine stetig steigende Verlaufslinie. Niemand wihlte eine sinkende oder eine waag-
rechte Linie unterhalb der Mitte zur Charakterisierung seines beruflichen Wohlbe-
findens.

Die Auswertung der linearen Verlaufslinien erfolgte nach demselben Verfahren,
wie es bereits bei den «Hochs» und «Tiefs» verwendet wurde. Bei 13 der 18 Befrag-
ten liessen sich Aussagen iiber mogliche Griinde finden. Diese werden im Folgenden
anhand ausgewihlter Fallbeispiele erldutert.

7.2.4.1 Stetig steigende Verlaufe

Von den sieben Probanden mit stetigem Anstieg des beruflichen Wohlbefindens
wurden unterschiedliche Griinde namhaft gemacht. Fiir eine berufstreue Primarleh-
rerin (ID 3149) hatte der Anstieg «mit dem Alter, mit der Reife, mit der Professiona-
litdt zu tun, die immer mehr stimmte» (59-60). Sie freute sich, am Ort zu sein, wo
sie zum Zeitpunkt der Befragung war, und meinte, dass sie nicht mehr am Anfang
stehen mochte.

Eine weitere Befragte des Typus V (ID 3956) erlebte nach der Patentierung
1985 einen harten Einstieg mit einer «undankbaren» Stelle als Teilpensenlehrerin an
verschiedenen Klassen und in verschiedenen Schulhdusern. Durch die Beschrankung
der Unterrichtstétigkeit auf zwei Klassen und spéter auf eine Gesamtschule stieg ihr
berufliches Wohlbefinden kontinuierlich an.

Wihrend die erste Probandin ihre personlichen Voraussetzungen und die zweite
die verbesserten Rahmenbedingungen fiir den Anstieg des Wohlbefindens verant-
wortlich machten, brachte ein dritter Proband (ID 4738) sein gesteigertes Wohlbe-
finden mit dem Aufstieg auf der «Karriereleiter» in Verbindung. Nach seiner Paten-
tierung 1964 arbeitete er drei Jahre als Primarlehrer, absolvierte dann das die
Ausbildung zur Sekundarlehrperson und wurde schliesslich in der Verwaltung titig,
wo man ihn nach 11 Jahren zum Abteilungschef beforderte. «Es lief gilinstig», kom-
mentierte er seinen Aufstieg sowie die Steigerung seines beruflichen Wohlbefin-
dens.

7.2.4.2 Waagrechte Verlaufe

Als Beispiel eines waagrechten Verlaufs kann die Beschreibung einer Probandin (ID
4383) dienen, die 1975 patentiert wurde. Obwohl sie eine heikle Situation im Privat-
leben zu bewiltigen hatte, blieb ihr berufliches Wohlbefinden konstant auf hohem
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Niveau. Hinsichtlich der Zeit nach dem Seminar, als sie als Primarlehrerin tétig war,
sagt sie:
Mir ging es psychisch nicht gut. Das hatte nicht direkt mit der Schule zu tun, sondern
mehr mit meinem Hintergrund. Ich erkrankte dann sehr schwer an Krebs, und es entstand
halt einfach eine andere Situation. Das beschiftigte mich dann viel mehr (ID 4383, 485-
489).
Thre berufliche Téatigkeit blieb von der Krankheit jedoch unbeeinflusst. «Das Beruf-
liche managte ich meistens, das war nicht das Problem» (485). In einer spéteren
Berufsphase, als sie schon viele Jahre nicht mehr als Primarlehrerin, sondern als
Psychotherapeutin titig war, musste sie sich erneut mit einer schwierigen Situation
auseinandersetzen — was wiederum ohne Einfluss auf ihr berufliches Wohlbefinden
blieb. «Beruflich ging es mir eigentlich immer gut, da hatte ich nie Probleme. Ein-
mal, bei der Scheidung, hatte ich ein Problem, das war 1983, 1984. Die Praxis lief
aber immer gut» (69-71).
Anders begriindete ein Wiedereinsteiger (ID 3472) mit Patentierungsjahrgang
1984 die Linearitdt seiner biographischen Verlaufslinie:
Ich hatte nie Probleme zu unterrichten, es hat mir immer gefallen. Zu jedem Zeitpunkt.
Die Schwerpunkte, die einem nicht gefallen, wechseln ab. Einmal ist es eher der Bereich
Schulleitung, dass man sagt: «Scheissdreck»! Zwei Wochen oder zwei Tage spéter findet
man, dass es ja eigentlich geht und dass Schule geben schon sei. Wenn man Schule gibt,
denkt man, dass es jetzt reicht und dass man nur noch Schulleitung machen will. Zwei
Tage spiter hat man auch hier das Gefiihl, dass es funktioniert. Ich hatte nie irgendwel-
che Identitdtskrisen, also mit der Schule aufgehért, um etwas anderes zu machen. Ich
horte nicht in diesem Sinne mit der Schule auf, sondern machte dazwischen einfach mal
etwas anderes (ID 3472, 78-87).
Die beiden Fallbeispiele weisen darauf hin, dass berufliche «Hochs» oder «Tiefs»
nicht zwingend mit einem beruflichen Unterbruch oder Berufswechsel einhergehen
miissen.

7.2.5 Zusammenfassung

Zur Erfassung des beruflichen Wohlbefindens im Karriereverlauf haben wir unsere
Probanden biographische Verlaufslinien zeichnen lassen, die sie auch zu kommen-
tieren hatten. Insgesamt ergeben sich mehr berufliche «Hochs» als berufliche
«Tiefs». Dies belegt nachdriicklich, dass die blosse Fokussierung von «Tiefs», wie
es etwa in der Lehrerbelastungsforschung iiblich ist, einer addquaten Beschreibung
des Wohlbefindens von Lehrpersonen nicht gerecht wird. Die Analyse der Griinde
fiir berufliche «Hochs» zeigt zudem, dass berufliches Wohlbefinden mehr ist als die
Abwesenheit von Belastung. Nicht nur im Primarlehrerberuf, sondern auch bei ande-
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ren Erwerbstitigkeiten stellt die Arbeitszufriedenheit eine zentrale Komponente des
beruflichen Wohlbefindens dar. Dabei machen die sozialen Beziehungen einen we-
sentlichen Anteil an den Bedingungen fiir berufliche «Hochs» und «Tiefs» aus. Ein
gutes Arbeitsklima, ein positives Verhéltnis zur Klasse oder eine gewinnbringende
Zusammenarbeit im Kollegium tragen viel zum beruflichen Wohlbefinden eines
Lehrers bei, wihrend Konflikte im Team oder mit Vorgesetzten sowie Auseinander-
setzungen mit Schiilern und Eltern das Wohlbefinden stark beeintrachtigen kdnnen.

Fiir das berufliche Wohlbefinden ist die Berufseinstiegsphase gleichsam von
strategischer Bedeutung. Gut 40 Prozent aller «Hochs» und «Tiefs» liegen in den
ersten finf Berufsjahren. Die emotionale Heftigkeit des Berufseinstiegs, auf die
Hirsch et al. (1990, p. 189) hinweisen, konnen wir anhand unserer Daten im Wesent-
lichen bestétigen. Auch und gerade in Bezug auf den Berufseinstieg ist jedoch dar-
auf hinzuweisen, dass es «Tiefs» und «Hochs» sind, welche den Berufsalltag von
Lehrkriften pragen. Die Beschrankung der Perspektive auf das Phdnomen des «Pra-
xisschocks» (s. Kap. 2.2.2.1) vermittelt deshalb ein sehr einseitiges Bild dieser ers-
ten Phase einer Lehrerkarriere. Es ist vor allem die Moglichkeit, nach einer langen
Ausbildung «endlich» unterrichten zu diirfen und sein Konnen unter Beweis zu
stellen, was bei vielen Probanden unserer Studie Hochgefiihle ausloste, wofiir sich
die Forschung bisher aber kaum interessiert hat.

Als methodisch fruchtbar erweist sich auch der Blick auf die Gesamtdauer einer
Lehrerkarriere. Unsere Daten zeigen, dass im Regelfall weder mit einem Einbruch
des beruflichen Wohlbefindens in der Karrieremitte noch mit einem stetigen Absin-
ken des Wohlbefindens zu rechnen ist. Damit kann die weit verbreitete und von
einem Phasenmodell wie demjenigen von Huberman (1989a) kolportierte Ansicht
einer negativen Lehrerkarriere (s. Kap. 2.2.1) als Mythos zuriickgewiesen werden.

Im Vergleich mit anderen biographischen Studien ergeben unsere Daten ein
deutlich positiveres Bild des beruflichen Werdeganges von Lehrpersonen. Im Ge-
gensatz zu Terhart et al. (1994, p. 106ff.) haben wir in unserer Stichprobe nieman-
den gefunden, der sein berufliches Wohlbefinden in Form einer stetig fallenden
Linie gezeichnet hat. Auch der Anteil von Personen, die berufliche «Tiefs», aber
keine «Hochs» erlebt haben, ist in unserer Studie mit acht Prozent deutlich tiefer als
bei Terhart et al. (1994), die von 30 Prozent berichten. Dies kann nicht einfach dem
Umstand zugeschrieben werden, dass in unserer Studie auch vom Primarlehrerberuf
wegfiihrende Karriereverldufe untersucht wurden. Denn auch Aussteiger verzeich-
nen in ihrem Karriereverlauf berufliche «Hochs» und «Tiefs» — weder bemerkens-
wert weniger noch auffallend mehr als andere Karrieretypen. Gerade am Vergleichs-
typ Aussteiger lasst sich zeigen, dass der Primarlehrerberuf auch von Personen
verlassen wird, die mit ihrer Tétigkeit zufrieden sind und keineswegs unter einem
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beeintrachtigten Wohlbefinden leiden. Zweifellos gibt es auch andere Probanden,
die wahrend ihrer Primarlehrertdtigkeit ein «Tief» erlebten und in der spiteren Be-
rufstitigkeit nicht mehr. Und wieder andere berichten iiber berufliche «Tiefs» so-
wohl wihrend der Primarlehrerzeit als auch wahrend ihrer Tétigkeit in einem ande-
ren Berufsfeld. Ein dhnliches Bild ergibt sich bei den Karrieretypen Wiedereinstieg
und Reduktion. Berufliche Mobilitdt kann, so lassen sich unsere Ergebnisse zusam-
menfassen, nicht als einfache Reaktion auf die Beeintrachtigung des Wohlbefindens
erklart werden. In den folgenden Detailanalysen der fiinf Karrieretypen wollen wir
diese Einsicht vertiefen.

7.3 Verbleib im Primarlehrerberuf

Die Angaben derjenigen Probanden, die wihrend ihrer beruflichen Karriere unun-
terbrochen und hauptberuflich als Primarlehrpersonen tétig waren (Typus V), bilden
die empirische Grundlage fiir die folgenden Analysen. Dabei interessiert uns insbe-
sondere, weshalb diese Gruppe von ehemaligen Seminaristen dem Primarlehrerberuf
treu geblieben ist (s. Kap. 7.3.1). Néher untersuchen werden wir jene Probanden, die
von sehr negativen Berufserlebnissen berichteten (s. Kap. 7.3.2). Des weitern wer-
den wir der Frage nachgehen, ob die im Beruf Verbliebenen trotz allem schon ein-
mal an einen Ausstieg gedacht haben (s. Kap. 7.3.3) oder ob sie mindestens ein Mal
die Stelle gewechselt haben (s. Kap. 7.3.4). Schliesslich werden wir die wichtigsten
Ergebnisse unserer Analyse zusammenfassen (s. Kap. 7.3.5).

7.3.1 Beweggriinde fiir den Verbleib

Fiir die Darstellung von Beweggriinden fiir den Verbleib im Primarlehrerberuf ste-
hen uns sowohl Daten aus der schriftlichen als auch aus der miindlichen Befragung
zur Verfiigung.

7.3.1.1 Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

In Anlehnung an das Konzept der «Stayer Motivation» von Baillod (1992) sind in
der Fragebogenuntersuchung die Beweggriinde fiir den Verbleib im Primarlehrerbe-
ruf anhand einer Skala mit sieben Items sowie einer offenen Antwortkategorie er-
fasst worden (n = 282). Wie Tabelle 7-12 zeigt, kommt der Attraktivitit des Primar-
lehrerberufs, welche die Arbeitstatigkeit und Arbeitsbedingungen des Primarleh-
rerberufs sowie die kollegialen Beziehungen einschliesst, grosse Bedeutung zu. Im
Gegensatz zu diesen berufsinternen Bleibemotiven wird externen Griinden, wie zum
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Beispiel dem Aufwand fiir die Suche einer neuen Stelle, Angeboten auf dem Ar-
beitsmarkt oder privaten Griinden, nur wenig Relevanz fiir die Verbleibsentschei-
dung beigemessen.

Tabelle 7-12: Griinde fiir die Beibehaltung der Primarlehrertatigkeit (Typus V)

Items (R*= .52; n =277) n M SD h Fl1 F2
Externe Griinde (o = .68) 277 1.81 .71

Eigentlich wiirde ich gerne aussteigen, aber ich will nichts Neues

. 275 144 67 .66 .81
mehr ausprobieren.

Ich mochte den Aufwand einer erneuten Berufswahl, Stellensuche

usw. nicht auf mich nehmen. B

Eigentlich wiirde ich gerne aussteigen, aber ich habe bisher keine

. . oo 275 203 95 55 .59 -45
berufliche Alternative gefunden, die mir entsprechen wiirde. 7 ? 3

Meine Entscheidung zu bleiben hat eigentlich nur wenig mit

meiner Arbeit zu tun. Es sind vorwiegend private Griinde aus- 275 165 .86 34 .51 -28
schlaggebend.
Attraktivitit Primarlehrerberuf (o = .43) 277 326 43

Arbeitsbedingungen der Schule (u. a. Sicherheit des Arbeitsplat-
zes, Moglichkeit zur Teilzeitarbeit) entsprechen meinen Erwartun- 276 321 .61 .67 .17 .80
gen.

Arbeitstatigkeit als Primarlehrperson (u. a. Umgang mit Kindern,

. . . 276 3.57 . y - d
Gestaltungsfreirdume) befriedigt mich. 7 B

Die Beziehungen im Kollegium sind so gut, dass ich sie nicht

. . 276 298 .77 .29 54
missen mochte.

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft vollig zu
KMO = .66, Bartlett-Test auf Sphérizitit = .000

Werden die beiden Faktoren «Externe Griinde» und «Attraktivitét des Primarlehrer-
berufs» dichotomisiert und im Rahmen einer Vierfeldertafel einander gegeniiber
gestellt, zeigt sich, dass 83 Prozent der befragten Personen vom Typus V aus-
schliesslich Griinde, die im Primarlehrerberuf liegen, als ausschlaggebend fiir ihren
Verbleib nennen und lediglich ein kleiner Teil entweder zusétzlich (13%) oder aus-
schliesslich externe Griinde (4%) als bedeutsam fiir ihre Berufstreue anfiihrt.
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7.3.1.2 Erkenntnisse aus der mundlichen Befragung

Die Antworten auf die Interviewfrage, welche Griinde fiir die Entscheidung, im
Primarlehrerberuf zu bleiben, von besonderer Bedeutung seien, bestitigen die Er-
gebnisse der schriftlichen Befragung. Auch die miindliche Befragung fiihrt zur
Erkenntnis, dass fiir die Berufstreuen hauptsiachlich die Attraktivitit des Primar-
lehrerberufs verantwortlich ist (s. Tab. 7-13).

Tabelle 7-13: Griinde fiir den Verbleib im Primarlehrerberuf (Typus V)

Anzahl
Nennungen
Arbeitstatigkeit im Primarlehrerberuf 27
Rahmenbedingungen des Primarlehrerberufs 17
Familidre und finanzielle Griinde 12
Berufliche Perspektiven 9
Arbeitstatigkeit in anderen Tatigkeitsfeldern 5
Arbeitsmarkt 5
Ausserberuflicher Ausgleich 3
Routine, Gewohnheit 3
Weiterbildung 1
Total 82

Mehrfachnennungen moglich

Hervorzuheben sind die Arbeitstitigkeit und die Rahmenbedingungen des Primarleh-
rerberufs. Von 13 Personen wurden entweder ausschliesslich Griinde der Arbeitsta-
tigkeit oder der Arbeitstitigkeit und der Rahmenbedingungen genannt. Lediglich
sieben Personen nannten keine Griinde, die zu einer der beiden Kategorien gehoren.
Beziiglich der Arbeitstétigkeit wurde besonders hiufig die Arbeit mit Kindern er-
wihnt. Den Schiilern etwas weitergeben oder beibringen, durch das Lesen neue
Welten erdffnen, die Entwicklung der Schiiler unterstiitzen und begleiten: dies sind
aus der Sicht der Probanden dusserst wichtige Aspekte der Lehrertdtigkeit, die viel
zum Verbleib beitragen. Bei den Rahmenbedingungen finden die Freiheit bei der
Gestaltung der Arbeit, die frei einteilbare Zeit ausserhalb des Unterrichts, die Ent-
16hnung, die Zusammenarbeit im Kollegium sowie die Moglichkeit, auf verschiede-
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nen Alterstufen zu unterrichten, positive Erwdhnung. Gesamthaft gesehen, decken
sich die Griinde, warum jemand die Ausbildung zum Primarlehrer ergreift (s. Kap.
6.1), weit gehend mit den Griinden, weshalb er im Primarlehrerberuf verbleibt.

Von 12 Personen wurden familidire und finanzielle Griinde fiir den Verbleib ge-
nannt. Oft ist die Verpflichtung, finanziell fiir die Familie zu sorgen, ein Grund, um
keine andere Beschéftigung zu suchen oder auf eine Zweitausbildung zu verzichten.
Einige Probanden bemerkten zudem, dass sich der Primarlehrerberuf beziiglich
Arbeitszeiten und Ferien gut mit der Familienarbeit vereinbaren ldsst. In diesem
Zusammenhang ist der Einfluss von anderen Personen auf die Entscheidung, im
Primarlehrerberuf zu bleiben, besonders auffillig. Besteht eine klare Rollenteilung
zwischen Kinderbetreuung und Erwerbsarbeit, so fiihlt sich der erwerbstitige Eltern-
teil verpflichtet, fiir den Unterhalt der Familie zu sorgen, was einen beruflichen
Wechsel weit gehend ausschliesst.

Die berufliche Perspektive spielt bei neun Personen eine wichtige Rolle, und
zwar auf ganz unterschiedliche Weise. Einerseits bleiben die Befragten im Beruf,
weil sich bisher keine den Anspriichen entsprechende Alternative zur Primarlehrerta-
tigkeit erdffnet hat oder weil der Aufwand fiir eine berufliche Neuorientierung zu
gross wire. Andererseits bietet der Primarlehrerberuf geniigend berufsinterne
Perspektiven. Mit «Einmal Lehrer immer Lehrer», kann eine Reihe von Voten
zusammengefasst werden. Fiir diese Personen ist der Primarlehrerberuf nach wie vor
der Beruf. Er gibt ihnen ausreichend Gelegenheit zur beruflichen Selbstverwirkli-
chung.

Die Erfahrungen, die sie entweder vor oder wéhrend ihrer Ausbildung zum
Primarlehrer in anderen Titigkeitsfeldern gemacht hatten, bestdrkten zwei Proban-
den in der Meinung, mit dem Primarlehrerberuf den richtigen Beruf gefunden zu
haben. Eine Probandin hétte sich nicht vorstellen kénnen, nach der Geburt ihres
Kindes ausschliesslich Hausfrau und Mutter zu sein. Einem weiteren Probanden
geniigte die Gewissheit, dass er in einem anderen Beruf hétte titig sein konnen, um
mit seiner aktuellen Situation zufrieden zu sein.

Fiir drei Frauen ist es der ausserberufliche Ausgleich, der bewirkt, dass sie im-
mer noch als Primarlehrerinnen tétig sind. Bei einer kiinstlerischen Tétigkeit, beim
Musizieren oder beim Engagement in verschiedenen politischen Gremien kdnnen sie
abschalten, kommen auf andere Gedanken und geniessen den Austausch mit anderen
Leuten. Alle drei zéhlten jedoch auch die Arbeitstétigkeit und die Rahmenbedingun-
gen des Primarlehrerberufs zu den Faktoren, die sie motivieren, im Beruf zu bleiben.

Routine und Gewohnheit sowie Bequemlichkeit gehdren ebenfalls zu den Griin-
den, um im Primarlehrerberuf zu bleiben. Eine Probandin (ID 3043), 1995 patentiert,
hatte den Beruf nach einer negativ erlebten Beanspruchungssituation «aus irgendei-
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nem Grund noch nicht gleich an den Nagel gehidngt». Fiir sie «tat sich ein Tiirchen
auf und ich fuhr mit dem Unterrichten fort. Vielleicht auch, weil ich bequem bin. Ich
dachte, ja, was willst du jetzt? Es ist schon etwas spét, irgendetwas musst du ja ma-
chen, dann entwickelte es sich positiv» (399). Seine Pline, die Ausbildung zur Se-
kundarlehrperson zu absolvieren, realisierte ein anderer Proband (ID 1289) unter
anderem deshalb nicht, weil er nicht «so lange» ins franzosische Sprachgebiet gehen
wollte, wie es die Ausbildungsregelung damals verlangt hatte.

Neben anderen Griinden (Arbeitsmarkt, Rahmenbedingungen, familidre und fi-
nanzielle Griinde) gab fiir eine Probandin der Besuch eines Semesterkurses, also
eine Weiterbildung, den Ausschlag, im Beruf zu bleiben (s. Kap. 4.3).

7.3.2 Bleiben trotz Belastung

Im Rahmen der Interviewstudie wurden die Probanden aufgefordert, eine Beanspru-
chungssituation im frilhen Karriereverlauf zu schildern und darzulegen, wie sie
darauf reagiert hatten und welche Ressourcen ihnen dabei zur Verfiigung standen.
Danach wurden sie gefragt, ob die Beanspruchung und die Art, wie sie damit umge-
gangen sind, auf ihren Entscheid, im Primarlehrerberuf zu bleiben oder ihn zu ver-
lassen, von Einfluss war. Im Folgenden werden die Antworten derjenigen 20 be-
rufstreuen Primarlehrpersonen fokussiert, die beziiglich der ausgewéhlten
Beanspruchungssituation negative Reaktionen — im Sinne von Belastungen — dusser-
ten. Thre Fallgeschichten werden dazu verwendet, um der Frage nachzugehen, wa-
rum sie trotz negativer Erfahrungen nicht aus dem Primarlehrerberuf ausgestiegen
sind.

Drei der 20 Personen schétzten den Einfluss der Belastungssituation auf ihre
Entscheidung, im Beruf zu bleiben, als gross ein. Zwei Probanden und eine Proban-
din berichteten von Bewiltigungsversuchen, die sich bewusst gegen die Versuchung,
«aus dem Feld zu geheny, richteten. Einer der drei (ID 1011), 1975 patentiert, sprach
davon, dass er sich nie nach Alternativen umgesehen habe, sondern vielmehr daran
interessiert war: « Was kann ich fiir mich noch in diesem Beruf machen, dass es mir
noch wohler ist, dass ich noch besser mit Schwierigkeiten zurecht komme?» (683).
Fiir den zweiten Probanden (ID 4742) galt es, eine schwierige Situation beim Be-
rufseinstieg zu bewdiltigen. Er tat dies, indem er Erfahrungen sammelte und sich
bessere Grundlagen fiir das Unterrichten erarbeitete. Die Beanspruchungserfahrung
fiihrte ihn — auch durch den Vergleich mit anderen Berufen — dazu, die Vor- und
Nachteile des Primarlehrerberufs anders zu gewichten:

Ich habe mir nie iiberlegt, etwas anderes zu machen. Wenn ich denke, mein Kollege, der
schwenkte mal ein wenig auf Pilot ab, ich nie. Ich war einfach gerne Lehrer. Mir gefiel
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das hier. Darum liebdugelte ich nie mit einem anderen Beruf oder dem Sekundarlehrer.

Ich hatte und genoss meine Freiheit hier und war zufrieden (ID 4742, 447-454; 1965 pa-

tentiert).

Die Abwehr evasiver Reaktionen wird in besonderer Form bei einer Probandin (ID
4040) ersichtlich, die 1994 patentiert wurde. Fiir sie war klar, dass sie ohne erfolg-
reiche Bewiltigung der geschilderten schwierigen Situation heute nicht mehr im
Primarlehrerberuf titig wire. Obwohl sie sich auch Gedanken iiber einen Ausstieg
gemacht hatte, entschied sie sich, «einen anderen Weg zu suchen als aufzuhoren»
(352-353). Diesen Weg fand sie schliesslich in einer Supervision und im Lesen von
Biichern, die ihr Mut machten und ihr eine gelassenere Haltung gegeniiber ihrem
Beruf ermdglichten.

Sechs der 20 Personen des Typus V, die auf eine belastende Berufsphase im
Primarlehrerberuf zuriickblickten, schrieben dieser Erfahrung einen geringen bis
mittleren Einfluss auf die Entscheidung, im Beruf zu bleiben, zu. Die zum Teil
schwierigen Erfahrungen vermochten ihre Uberzeugung, dass sie einen attraktiven
Beruf ausiiben, der ihnen ausreichend Befriedigung bietet, nicht zu beeintrdchtigen.
Die hohe Zufriedenheit mit dem Beruf kommt noch deutlicher bei jenen elf Proban-
den zum Ausdruck, die der geschilderten Beanspruchung gar keinen Einfluss auf
ihren Verbleib im Primarlehrerberuf zusprachen.

7.3.3 Gedanken an einen allfdlligen Ausstieg

Unabhéngig von den Griinden fiir den Verbleib im Primarlehrerberuf interessierte
uns, wie oft die berufstreuen Probanden iiber einen allfilligen Ausstieg aus dem
Beruf nachgedacht hatten und wie sie ihre Chancen fiir einen Berufswechsel ein-
schitzten. Das Datenmaterial fiir die folgende Analyse stammt aus beiden Untersu-
chungsphasen, d. h. sowohl aus der schriftlichen wie aus der miindlichen Befragung.

Rd. 60 Prozent der schriftlich befragten Probanden mit ununterbrochener Be-
rufstitigkeit machten sich «nie» oder «selten» Gedanken iiber einen allfilligen Aus-
stieg aus dem Primarlehrerberuf. 40 Prozent dachten «ab und zu» oder «oft» an
einen Ausstieg. Einen Ausstieg in Erwédgung zogen am ehesten diejenigen, die schon
mindestens einmal die Stelle gewechselt hatten (Chi® [1, 266] = 8.31, p = .05) (s.
Kap. 7.3.4). Zudem waren es eher jiingere als dltere Personen, die schon &fters iiber
einen Ausstieg nachgedacht hatten (Chi® [3, 2701 =8.98, p = .05).

Gefragt nach den Chancen bei einem allfilligen Ausstieg eine Stelle in einem
anderen Beruf zu finden, werden iiber alle Kohorten hinweg der «Arbeitsmarkt» als
grosstes Hindernis und die «personliche Erfahrungy» als bedeutsamsten Vorteil ge-
nannt (s. Abb. 7-4). Je ilter die Probanden sind, desto héufiger betrachten sie das
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Alter als Hindernis fiir einen Ausstieg (Chi® [3, 276]= 153.80, p = .001). Bemer-
kenswert ist, dass die jiingste Kohorte den Einfluss der eigenen Fahigkeiten, der
eigenen Ausbildung und der personlichen Gesundheit auf die Ausstiegschancen als
gewichtiger einschétzt als die iibrigen Kohorten (p = .001). Die Daten sprechen
dafiir, dass sich junge Lehrkréfte selbstbewusster im Arbeitsmarkt positionieren.

Typus V (n=273)

Arbeitsmarkt

Meine Gesundheit

Meine Ausbildung

Meine Erfahrung

Meine Fahigkeiten

Mein Alter

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M erschwert sehr M erschwert eher [Ekeinen Einfluss [Derleichtert eher [lerleichtert sehr

Abbildung 7-4: Erschwernisse und Erleichterungen bei einem allfdlligen Ausstieg

Aus den Interviews wird deutlich, dass Gedanken an einen Ausstieg aus dem Leh-
rerberuf verhdltnisméssig haufig in der Berufseinstiegsphase vorkommen. Oft legten
sich die Zweifel im Laufe der Jahre: «Es fing mir nachher an zu gefallen», wie eine
Probandin bemerkte (ID 1209, 445). Trotzdem tauchen Ausstiegsgedanken immer
wieder auf, fiir manche sogar in Form einer zyklischen Wiederkehr.

Das kann ich beinahe mit einer Regelméssigkeit datieren. Alle 10 Jahre gibt es — habe ich
nicht nur bei mir festgestellt — einen Punkt, wo man sich sagt: Ist es das? Mache ich das
weiter? Oder nicht? Das war fiir mich ganz prignant. Ich habe sonst keine Stolpersteine,
keine extremen Hiirden, wie Lehrplandnderung, die mich wahnsinnig beschiftigten. Es
ist meine Person mit diesem Job. Das gab mir immer am meisten zu denken. Und wenn
ich es erfasste, wenn ich es fiir mich dokumentiert hatte, dann war es fiir mich ok. (...) Ich
finde, dieser Job ist abhéngig von der Person. Das ist eben das Verriickte und gleichzeitig
Schone. Wenn ich gut drauf bin, dann geht fast alles (ID 3149, 29-47; 1974 patentiert).
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Die Probandin, von der diese Aussage stammt, bezeichnete ihr erstes Berufsjahr
nach der Patentierung als «Lehrschwimmbeckeny. Eigentlich kdnne sie gar nicht so
recht erkldren, was sie «iiber Wasser» gehalten hat: «Einfach eine gute Atmosphére,
ein gutes Gefiihl, irgendeine gute Art ...» (388-392). Obwohl sie in dieser schwieri-
gen Zeit offen fiir Neues gewesen wire und die Anmeldungsunterlagen fiir eine
weiterfilhrende Ausbildung auf ihrem Pult lagen, blieb sie. Der Gedanke an einen
Wechsel war zu wenig stark, als dass sie tatsdchlich ausgestiegen wére. Stattdessen
arbeitete sie Jahr fiir Jahr, ohne ldngerfristige Perspektive. «Damals sah ich nie 10
Jahre vor mir» (399). Nach den Griinden gefragt, warum sie im Beruf geblieben sei,
betonte sie die Vielseitigkeit, die Selbstdndigkeit und die Kreativitit des Primarleh-
rerberufes. Sie konne sich einbringen und sich weiterentwickeln. Ganz wichtig war
fiir sie auch der Ausgleich, den sie durch ihr zweites Standbein in der Kunst hatte.
Zum Zeitpunkt der Untersuchung war sie seit knapp 30 Jahren als Primarlehrerin
tdtig, immer an derselben Stelle, immer im selben Schulzimmer.

7.3.4 Stellenwechsel im Primarlehrerberuf

Im Wechsel der Arbeitsstelle oder des Arbeitsortes liegt eine Moglichkeit der be-
rufsinternen Mobilitdt. Ob solche Moglichkeiten genutzt und wie sie begriindet
werden, interessiert in den folgenden Ausfiihrungen.

7.3.4.1 Gehen oder Bleiben?

Von den 282 schriftlich befragten Personen des Typus Verbleib sind 47 Prozent
nicht lediglich ihrer Berufstitigkeit, sondern auch ihrer Arbeitsstelle treu geblieben.
Weitere 43 Prozent wechselten ein bis drei Mal die Arbeitsstelle, und 10 Prozent
taten dies vier Mal oder oOfter.

Wie Abbildung 7-5 zeigt, unterscheiden sich die Geschlechter dahin gehend,
dass Ménner etwas seltener die Stelle wechseln (U [277] = 8217.5, p < .05). Beziig-
lich der Kohorten heben sich die Personen von Kohorte 2 dadurch von den iibrigen
ab, dass sie iiberzufillig seltener Wechsel verzeichnen (Chi* [3, 277]= 21.47,
p <.001).

Zur Illustration der berufsinternen Mobilitdt dienen zwei Fallbeispiele aus der
Interviewstudie. Ein erster Proband (ID 4742) ist minnlichen Geschlechts und
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Abbildung 7-5: Stellenwechsel nach Kohorte und Geschlecht

wurde 1965 patentiert. Seit seinem Berufseinstieg unterrichtete er an derselben Stel-
le in einer ldndlichen Gemeinde im Berner Oberland. Bis zu seiner geplanten vorzei-
tigen Pensionierung im Jahre 2006 mochte er im Primarlehrerberuf bleiben. Nach
den Griinden gefragt, meinte er: «Da ist sicher das ganze Umfeld, das hier ist. Das
stimmte einfach, kann man sagen. Wenn wir Eltern gehabt hétten, die einen als Leh-
rer sauer gemacht hétten, dann wére man vielleicht mal aus dem Tal gegangen»
(459-462). Lachend antwortete er auf die etwas ungldubige Nachfrage der Intervie-
wer, ob er wirklich immer am selben Ort im selben Schulzimmer unterrichtet habe:
Ja, schauen Sie mal raus! Was gibt es Schoneres? Nein, das war sicher mit ein Grund. Ich
mochte nicht sagen die Lage, aber einfach die Umgebung. Ich wuchs in F. auf. [...] Mir
gefiel es hier einfach. Ich fahre gerne Ski, auch mit den Schiilern, und ich wohnte hier
[im Schulhaus] 15 Jahre lang. [...] Ich heiratete, unsere Kinder wuchsen hier auf. [...]
Also, warum hitte man an einen anderen Ort gehen sollen? Lehrer wire man ja trotzdem
geblieben (ID 4742, 473-482).
In einem gewissen Kontrast zu diesem Fall steht das Mobilitdtsverhalten einer Pro-
bandin (ID 4040), die 1994 patentiert wurde. Mit mehreren Stellenwechseln, die sie
zwischen 1994 und 1996 vollzog, waren Stufenwechsel und Verdnderungen im
Pensum verbunden. Nach einer Assistenzstelle auf der Unterstufe in der Stadt Bern
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unterrichtete sie fiir eine kurze Zeit als Stellvertreterin im Berner Oberland, bevor
sie ein Teilpensum auf der Oberstufe in der Region Emmental-Oberaargau iiber-
nahm. Gleichzeitig erfiillte sie ein Teilpensum an einer anderen Schule in derselben
Region, an die sie ein Jahr spiter wechselte und wo sie seither ein Vollpensum als
Klassenlehrerin unterrichtet.

Die beiden Fallbeispiele zeigen, dass Stellenwechsel als eine Form berufsinter-
ner Mobilitét stark mit den Rahmenbedingungen vor Ort verbunden sind. Was genau
diese Rahmenbedingungen sind, wollen wir im Folgenden etwas genauer untersu-
chen.

7.3.4.2 Bleiben: Griinde, die Arbeitsstelle nicht zu wechseln

Probanden des Typus V, die ihre Stelle nie gewechselt haben (Interviewstudie; n =
21), messen der Zufriedenheit mit den beruflichen Rahmenbedingungen und den
Bezichungen am Arbeitsplatz die grosste Bedeutung fiir ihre «Stellentreue» bei.
Betont wurde die Wichtigkeit der Unterstiitzung durch das Kollegium oder die Be-
horden, gerade auch wéhrend einer schwierigen Beanspruchungssituation.
Ich habe schon das Gefiihl, dass wenn ich damals bei den Behorden angeeckt wére, dann
hatte ich gewechselt. Aber auch beim Kollegium, ich muss sagen, ich wire wahrschein-
lich nicht so lange geblieben, wenn es mir mit dem Kollegium nicht so wohl gewesen
wire (ID 1500, 503-507, ménnlich, 1973 patentiert).
Auch fiir einen anderen Befragten (ID 1500), der seit 30 Jahren an derselben Schule
unterrichtet, ist neben der Integration ins Dorfleben und dem guten Einvernehmen
mit den Schulbehdrden die Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kollegen
sowie das Gefiihl, im Lehrerteam aufgehoben zu sein, ausschlaggebend fiir den
Verbleib an derselben Stelle.
Zentral war das Kollegium, das immer miteinander arbeitete. Wir haben eigentlich, seit
ich mich erinnern kann, in den 70er Jahren war es nicht ganz gleich, aber wir hatten im-
mer ein sehr gutes Verhiltnis, haben Dinge zusammen unternommen, reisten zusammen.
Also es war nie so ein vergiftetes Klima. Ja, das hat mich eigentlich dazu motiviert, hier
zu bleiben (ID 1500, 491-496).
Fiir eine weitere Befragte (ID 3270) brachte die Erfahrung als langjéhrige Lehrper-
son ein gewisses Ansehen mit sich. Zudem sah sie in der langen Prasenz am Arbeits-
ort die Mdoglichkeit, im Schulalltag etwas bewirken zu konnen. Beides motivierte
sie, den Arbeitsort nicht zu wechseln.
Heirat und die Griindung einer Familie sind private Griinde, um einem Ort bzw.
einer Arbeitsstelle die Treue zu halten. Fiir eine Befragte (ID 4367) mit Patentie-
rungsjahrgang 1973 war die Toleranz der Ortsbewohner ihrem ausldndischen Mann
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gegeniiber Grund genug, im selben Schulhaus zu bleiben, obwohl es ihr da vorerst
nicht besonders gut gefallen hatte.

Schliesslich sind Gewohnheit und Routine fir einige Probanden Griinde, um
iiber Jahre hinweg an derselben Schule zu bleiben. Die langjadhrige Téatigkeit als
Primarlehrer und das Wohnen am selben Ort haben fiir einen Befragten (ID 1011)
mit Patentierungsjahrgang 1975 das Dorf samt Schule zur «Heimat» werden lassen.
Fiir thn haben die positiven Erfahrungen stets iiberwogen, auch wenn ihm seine
Freunde ab und an zu einem Wechsel — wenigstens der Stufe — rieten.

7.3.4.3 Gehen: Griinde, die Arbeitsstelle zu wechseln

19 Personen des Typus Verbleib (Interviewstudie) haben ihre Arbeitstelle als Pri-
marlehrperson im Verlauf ihrer Karriere mindestens ein Mal gewechselt. Auch bei
ihren Begriindungen sind die beruflichen Rahmenbedingungen und die Beziehungen
am Arbeitsplatz zentral — allerdings mit umgekehrtem Vorzeichen. Anhand des
folgenden Fallbeispiels lassen sich die Griinde, die zu einem Stellenwechsel fiihren,
exemplarisch erldutern.

Der Proband (ID 1366) stieg nach der Patentierung 1964 an einer kleinen Dorf-
schule im Kanton Wallis ins Berufsleben ein. Er unterrichtete eine gemischte Klasse
mit Schiilern der dritten bis sechsten Schuljahre. Nach drei Jahren begann er eine
Weiterbildung in Bern. Weil ihm das Pendeln zwischen Arbeits- bzw. Wohn- und
Weiterbildungsort zu aufwendig wurde, zog er nach Bern. Dort begann er dann, eine
gemischte Klasse mit Schiilern der fiinften bis neunten Klasse zu unterrichten. Der
Befragte beschrieb sich riickblickend als voller Energie und sah sich als «Pionier»,
weil er mit vielen neuen Ideen kam, die er auch erfolgreich umsetzen konnte. Trotz-
dem kam es nach acht Jahren zu Konflikten, aus denen er die Konsequenzen zog:
«Ich sollte die Schulleitung iibernehmen. Ich weigerte mich, das zu machen. Ich
sagte: Wenn ihr es mir nicht glaubt, dann kiindige ich und gehe. Punkt fertig» (109-
110). An der Stelle, an die er wechselte, unterrichtete er weitere 15 Jahre. Nach der
Scheidung von seiner Frau fiihlte er sich in seinem Ansehen als Lehrer beeintrach-
tigt und wechselte ein weiteres Mal den Arbeitsort. Seit 1990 und bis zum Zeitpunkt
der Befragung unterrichtete er an einer Realschule im Kanton Bern.

Neben ungiinstigen dusseren Rahmenbedingungen — wie der ortlichen Distanz —
sind es Meinungsverschiedenheiten im Team oder Probleme mit Eltern, die einen
Stellenwechsel veranlassen kénnen. Oft sind es auch Reaktionen der Offentlichkeit,
die Lehrpersonen zu einem Stellenwechsel bewegen. Einmal ist es der auslédndische
Verlobte (ID 3789), einmal die unkonventionelle Rollenteilung einer Probandin,
deren Partner den Haushalt erledigt (ID 4280), die Anstoss erregen. Auch subopti-
male Anstellungsbedingungen begiinstigen einen Stellenwechsel. So war fiir eine
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Befragte die Situation als Teilpensenlehrkraft unbefriedigend, und sie war an ihrer
bisherigen Stelle «im Prinzip auf dem Sprungbrett», bis ihr eine Stelle als Klassen-
lehrerin angeboten wurde, die ihr zusagte (ID 3513, 439).

Weitere Griinde, um die Stelle zu wechseln, waren beispielsweise ein nicht be-
willigter Urlaub, eine unwiderstehliche «Traumstelle» oder einfach die Befristung
einer Stellvertretung. Ein Proband (ID 1570), 1975 patentiert, wechselte von einer
Real- an eine Gesamtschule, um der eintonigen Routine des Immergleichen zu ent-
kommen und seinen Unterricht abwechslungsreicher gestalten zu konnen. Zudem
lockte ihn die Aussicht, am neuen Ort die eigenen Kinder unterrichten zu kénnen.

Eine wichtige Rolle bei der Entscheidung iiber Verbleib oder Nichtverbleib an
einer Stelle spielt der direkte oder indirekte Einfluss von Personen. Genauso wie
eine Partnerschaft oder die Griindung einer Familie dazu beitragen konnen, den
Arbeitsort nicht zu wechseln, kann aus denselben Griinden ein Stellenwechsel op-
portun erscheinen. Auch befreundete Lehrpersonen, die von einer frei werdenden
Stelle erzdhlen, konnen zu einem Stellenwechsel animieren. Bei zwei Befragten
nahmen die Ehepartner in einer anderen Gegend eine neue Stelle an, was den Weg-
zug unterstiitzte. Einen sehr direkten Einfluss erlebten zwei weitere Probanden, die
vom neuen beruflichen Umfeld regelrecht abgeworben wurden. Obwohl der eine (ID
1289) Skrupel hatte, seine Stelle nach sechs Jahren bereits wieder zu verlassen,
gelang es seinen Berufskollegen, ihn schliesslich zum Wechsel zu bewegen. Der
andere (ID 1648) wurde von Schulkommissionsmitgliedern der neuen Gemeinde so
lange «bearbeitet», bis auch er den Absprung wagte und an die neue Stelle wech-
selte.

7.3.5 Zusammenfassung

Primarlehrpersonen bleiben ihrem Beruf treu, weil sie die Arbeitstétigkeiten und die
Rahmenbedingungen der Berufsausiibung attraktiv finden. Dies kann als zentrales
Ergebnis der Analyse der Daten des Karrieretypus Verbleib festgehalten werden.
Mit der Arbeit mit Kindern und der Freiheit bei der Gestaltung der Arbeit werden
Aspekte der Attraktivitdt des Lehrerberufs genannt, denen auch bei der Berufswah/
grosses Gewicht zukommt (s. Kap. 6.1). Die «schonen Seiten» des Primarlehrerbe-
rufs sind bei den berufstreuen Lehrpersonen dafiir verantwortlich, dass sie selbst in
schwierigen Situationen kaum in Erwégung ziehen, das Berufsfeld zu verlassen. Die
Uberzeugung, mit dem Primarlehrerberuf eine Berufstitigkeit gefunden zu haben,
die mit den eigenen Erwartungen und Anspriichen iibereinstimmt, ist gross. Drei
Fiinftel der schriftlich befragten Personen mit ununterbrochener Lehrertitigkeit
hegten im Verlauf ihrer Karriere kaum je Gedanken iiber einen allfilligen Ausstieg.
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Wird trotzdem iiber einen Ausstieg nachgedacht, so geschieht dies mehrheitlich in
der Berufseinstiegsphase.

Von besonderem Interesse sind die Chancen, welche sich die Befragten bei ei-
nem allfélligen Berufswechsel ausrechnen. Uber alle Kohorten hinweg sind es der
Arbeitsmarkt, der als grosstes Negativum, und die persdnliche Erfahrung, die als
gewichtigstes Positivum fiir einen Berufswechsel genannt werden. Mit zunehmender
Verweildauer im Berufsfeld wird zudem das Alter als Erschwernis fiir einen Be-
rufswechsel gesehen. Erwdhnenswert ist des weitern, dass die jiingste Kohorte in
ihrer Ausbildung und ihren Fédhigkeiten besonders gute Voraussetzungen fiir einen
allfdlligen Ausstieg aus dem Lehrerberuf sieht.

Als aufschlussreich erweisen sich schliesslich die Erkenntnisse zum Stellen-
wechsel innerhalb des Primarlehrerberufs. Knapp die Hélfte der schriftlich befragten
Personen des Typus Verbleib blieben nicht lediglich ihrem Beruf, sondern auch ihrer
Arbeitsstelle treu. Ob Primarlehrpersonen ihre Stelle wechseln oder nicht, hingt
stark von den beruflichen Rahmenbedingungen und den personlichen Beziehungen
am Arbeitsplatz ab. Suboptimale Anstellungsbedingungen konnen einen Wechsel
bewirken. Das Kollegium und die Beziehung zu den Eltern der Schiiler spielen fiir
die Beantwortung der Frage nach «Bleiben oder Gehen?» eine bedeutsame Rolle. Im
Wechsel der Stelle wird ein Weg gesehen, um sich einer konflikttrachtigen Situatio-
nen zu entziehen.

7.4  Unterbruch der Primarlehrertatigkeit

Probanden, welche die Primarlehrertétigkeit im Verlauf ihrer beruflichen Karriere
fiir mindestens ein Jahr unterbrochen haben, bilden den Typus Wiedereinstieg (n =
246). Im Folgenden untersuchen wir die Griinde, die einerseits zum zwischenzeitli-
chen Ausstieg aus dem Berufsfeld Schule fiihren (s. Kap. 7.4.1) und andererseits fiir
die Riickkehr in den Primarlehrerberuf verantwortlich sind (s. Kap. 7.4.2). Anhand
von vier Subtypen werden wir anschliessend nach Mustern suchen, welche die bei-
den Uberginge in einer Gesamtperspektive erschliessen lassen (s. Kap. 7.4.3). Wie
iiblich runden wir unsere Ausfithrungen mit einer Zusammenfassung ab (s. Kap.
7.4.4).

7.41 Zwischenzeitlicher Ausstieg

Wann erfolgte bei den Probanden des Typus W der zwischenzeitliche Ausstieg?
Was bewog sie dazu? Welchen Titigkeiten gingen sie wihrend des Unterbruchs
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ihrer Primarlehrertdtigkeit nach? Mit diesen Fragen setzen wir uns im Folgenden
auseinander.

7.4.1.1 Zeitpunkt des Ausstiegs

Mittels der Tétigkeitschronologie, die von den Probanden in der schriftlichen Befra-
gung erstellt wurde, konnte der Zeitpunkt des ersten Unterbruchs ermittelt werden.
Die Auswertungen zeigen, dass zwei Drittel der 245 Befragten vom Typus W ihre
Primarlehrertitigkeit in den ersten fiinf Berufsjahren unterbrachen. Die Spannweite
der Unterbrechungszeitpunkte ist jedoch gross. Sie erstreckt sich iiber einen Zeit-
raum von unmittelbar nach dem Seminaraustritt (n = 42) bis zu 35 Jahren nach der
Patentierung (n= 1). Mehr als die Hélfte der Probanden vermerkte in ihrer Tatig-
keitschronologie zudem zwei und mehr Auszeiten (s. Tab. 7-14).

Tabelle 7-14: Zeitpunkt des Unterbruchs der Primarlehrertitigkeit: Anzahl Dienstjahre

1. Unter- 2. Unter- 3. Unter- 4. Unter- 5. Unter- 6. Unter-

bruch bruch bruch bruch bruch bruch
w m w m w m w m w m w m
M 440 5.02 9.52 893 12.08 7.90 1522 7.00 2000 10 21.00 O
SD 3.54 743 631 6.67 552 407 4.06 414 472 0 8.49 0
n 184 61 110 27 51 10 23 2 8 1 2 0

Als Beispiel fiir einen besonders fiiihen Unterbruch soll eine Probandin (ID 3275)
erwéhnt werden, welche 1984 unmittelbar nach Abschluss des Seminars ihre einzige
«Auszeit» vom Primarlehrerberuf realisierte. Wahrend dieser Zeit, welche acht Jahre
dauerte, war sie als Mutter und Hausfrau titig und arbeitete auf dem Weingut ihres
Ehemannes. Seit 1992 bis zum Untersuchungszeitpunkt unterrichtete sie in einem
Anstellungsverhiltnis von 60 Prozent als Primarlehrerin und amtete zu 40 Prozent
als Schulleiterin.

Ein Beispiel fiir einen spdten Unterbruch der Primarlehrertétigkeit gibt ein Pri-
marlehrer (ID 2861), der ebenfalls 1984 patentiert wurde, den Lehrerberuf jedoch
vorerst 15 Jahre ununterbrochen ausiibte. Eine schwierige Situation mit einer Schii-
lerin und die sich gleichzeitig bietende Gelegenheit, in einem Werbebiiro zu arbei-
ten, filhrten zu einem einjahrigen Unterbruch. Dieser «Tapetenwechsel», wie er es
nannte, ermdglichte ihm eine geschirfte Wahrnehmung des Primarlehrerberufs
und eine Stirkung des Selbstbewusstseins. Seit 1997 arbeitet er wieder zu 80 Pro-
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zent als Primarlehrer und ist nebenberuflich als selbstindig Erwerbender in der
Werbung und Gestaltung tétig.

7.4.1.2 Grunde fur den Ausstieg

Die Griinde fiir den zwischenzeitlichen Ausstieg wurden erstens iiber eine Analyse
der von den Probanden geschilderten Beanspruchungssituation im frithen Karriere-
verlauf eruiert. Zweitens wurden die Antworten auf die Frage nach weiteren Beweg-
griinden ausgewertet. Die Ergebnisse aus diesen zwei Zugéngen werden im Folgen-
den referiert, wobei wir nach schriftlicher und miindlicher Befragung unterscheiden.
Auf der Grundlage einer umfangreichen Beanspruchungsanalyse wurde in der
schriftlichen Befragung der Frage nachgegangen, inwieweit die Anforderungen und
Rahmenbedingungen im Primarlehrerberuf einen Einfluss auf die Unterbruchsent-
scheidung hatten. 27 Prozent der Befragten schreiben der Beanspruchungssituation
einen grossen bis sehr grossen Einfluss auf ihre Entscheidung zu (s. Tab. 7-15).

Tabelle 7-15: Einfluss der Beanspruchung auf den Unterbruch der Primarlehrertatigkeit

Total Geschlecht® Kohorten®
w m K1 K2 K3 K4
Unwichtig 98 81 17 22 42 19 15
44% 47% 34% 63% 48% 39% 31%
Wenig wichtig 64 45 19 8 26 16 14
29% 26% 38% 23% 30% 33% 29%
Wichtig 39 30 9 3 15 8 13
18% 18% 18% 9% 17% 16% 27%
Sehr wichtig 20 15 5 2 5 6 7
9% 9% 10% 6% 6% 12% 14%
Gesamt (abs.) 221 171 50 35 88 49 49
Mittelwert 191 1.88 2.04 1.57 1.81 2.02 2.24
Standardabweichung .99 1.00 97 .88 92 1.03 1.05

“t(219)=-1.02,ns; "F(3,n=221)=3.91,p=.01
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Minner und Frauen unterscheiden sich in dieser Einschétzung nicht. Unter-
schiede ergeben sich jedoch zwischen den Kohorten. So weist die jiingste Kohorte
der Beanspruchungssituation eine weit grossere Bedeutung zu als die élteste Ko-
horte.

Weiter interessierte die Frage, welche Aspekte der beruflichen Beanspruchung
fiir die Entscheidung, die Berufsarbeit als Primarlehrer zu unterbrechen, bedeutsam
waren. Dazu mussten die Probanden aus einer Liste von 35 Items diejenigen drei
auswihlen, welche fiir sie die grosste Bedeutung hatten. Die Auswertung ergab die
nachstehende Reihenfolge der sieben am hiufigsten aufgefiihrten Items:*

Zeitliche Beanspruchung (28%)

Eigene Regenerationsfahigkeit (25%)

Mit dem Gefiihl, nie fertig zu sein, umgehen konnen (21%)
Externe Erwartungen (Eltern, Offentlichkeit) (16%)
Umgang mit verhaltensauffilligen Schiilern (16%)

Eigene Motivation zur beruflichen Tétigkeit (15%)
Berufliche Perspektiven (15%)

Nk wh =

Die vorausgehende Analyse ldsst sich anhand von Aussagen aus der miindlichen
Befragung vertiefen. Dazu werden zwei Gruppen fokussiert. Den Probanden der
beiden Gruppen gemeinsam ist die negative Reaktion auf eine Beanspruchung in
einer frithen Phase ihrer Tatigkeit als Primarlehrer. Bezliglich der Entscheidung, die
Primarlehrertitigkeit zu unterbrechen, unterscheiden sie sich jedoch deutlich. Der
ersten Gruppe gehdren Personen an, die der negativen Beanspruchungssituation
grosse Bedeutung fiir ihre Entscheidung beimessen (n= 5). Drei Frauen und zwei
Minner aus verschiedenen Kohorten berichteten {ibereinstimmend von evasiven
Bewiltigungsformen, d. h. einer Tendenz, «aus dem Felde zu gehen», um mit der
schwierigen beruflichen Situation zurecht zu kommen. In den Schilderungen aller
fiinf Probanden finden sich Aussagen wie «ich wollte einfach weg von hier». So
auch in den Beschreibungen eines Probanden (ID 2861), der 1984 patentiert wurde
und bis 1996 als Primarlehrer titig war. Sein Fall fand bereits als Beispiel fiir einen
spéten Unterbruch Erwdhnung (s. Kap. 7.4.1.1). Bei der von ihm geschilderten Be-
anspruchungssituation ging es um Mobbing in einer 5. Primarschulklasse. In der Art,
wie er mit dem Problem umging, stiess er sowohl bei den Eltern als auch bei der
Schulkommission auf grossen Widerstand. Ohnmachtsgefiihle kamen auf. «Schluss-
endlich lief ich einfach davon und machte etwas anderes» (428). Wéhrend seines

#  Aufgefiihrt sind Items, die mindestens von 15 Prozent derjenigen Personen des Typus

Wiedereinstieg genannt wurden, die der Beanspruchung einen «wichtigen» bis «sehr
wichtigen» Einfluss auf ihre Entscheidung zuschrieben.
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einjahrigen Unterbruchs arbeitete er — wie bereits erwdhnt — in einem Werbebiiro
und stieg dann wieder in den Primarlehrerberuf ein. Im Riickblick erachtete er den
Unterbruch als sehr wirksame Form der Bewiltigung, fiigte jedoch bei:
Aber wenn ich wieder in eine solche Situation kommen wiirde, sollte es nicht die Losung
sein. Aber wenn ich im Lehrerberuf bleiben mdchte und eine solche Krise zu bewaltigen
habe, mochte ich probieren, sie zu bewéltigen und nicht wegzugehen. Aber es war da-
mals richtig wegzugehen. Ich wiirde heute probieren, professioneller damit umzugehen
oder Hilfe anzunehmen, wenn es ganz schlimm wird (ID 2861, 525-532).
Der zweiten Gruppe gehoren zwei Frauen und zwei Méanner an, deren Entscheidung,
die Tétigkeit als Primarlehrer zu unterbrechen, nicht durch ihre negative Reaktion
auf die von ihnen geschilderte Beanspruchungssituation beeinflusst wurde. Fiir drei
Personen waren private Griinde (Ende einer Partnerschaft, Familiengriindung) aus-
schlaggebend, und die vierte Person hatte den Unterbruch bereits vor der Beanspru-
chungserfahrung geplant. Von besonderem Interesse ist die «Bewdéltigungsgeschich-
te» einer Probandin (ID 1272), die 1995 patentiert wurde. Wiahrend der ersten drei
Jahre ihrer Tétigkeit als Primarlehrerin an einer fiinften bzw. sechsten Klasse wurde
sie durch die Elternarbeit stark herausgefordert. Sie war schlecht auf diese Aufgabe
vorbereitet, wusste nicht, wie sie mit den Eltern umgehen sollte, von denen sie
schliesslich personlich angegriffen wurde. Das bevorstehende Ubertrittsverfahren
von der sechsten Klasse zur Sekundarstufe verschirfte die Problematik. Auf die
Frage, was die Situation bei ihr ausloste, meinte die Probandin:
Also zuerst dachte ich natiirlich, ich miisse vollig etwas anderes machen, meldete mich
auch bei der akademischen Berufsberatung. Ich hatte so das Gefiihl: Nein, ich sei keine
gute Lehrerin, und das sei kein Beruf fiir mich. Und ich begann so ein bisschen herum zu
sehen. Ich hitte eigentlich Archdologie machen wollen, hitte aber Latein und Griechisch
nachholen miissen. Das fing ich so an, parallel zur Schule, und merkte dann, dass es mir
nicht so gefdllt und dass mir eben das Schule geben trotzdem recht nahe ist. Und ich
konnte dann im zweiten Jahr [als Primarlehrerin] auch wieder ein bisschen mehr Selbst-
vertrauen finden. Aber ich denke, es hing dort an einem Faden, dass es mir vollig abge-
16scht hétte. [...] Ich war immer enorm miide. Also ich konnte irgendwie um acht Uhr ins
Bett (lacht) und durchschlafen bis am nédchsten Morgen. Aber sonst hatte ich auch mei-
nen Kollegenkreis und lud dort ein bisschen ab oder fragte auch um Rat oder so. Und von
dort her war ich eigentlich gut aufgehoben. Ich nahm es zwar personlich, aber nicht so
bis zuinnerst, dass ich das Gefiihl gehabt hitte, ich (!) selbst oder so sei nichts wert. Ich
hatte mehr das Gefiihl, ich (!) in diesem Beruf konne nicht so viel ausrichten (ID 1272,
112-132).
Bemerkenswert an ihrer Biographie ist, dass sie ihre Gedanken an einen Unterbruch
nicht sofort umsetzte, sondern erst zwei Jahre spater.
Ich hitte eigentlich nach diesem Jahr Fiinftkléssler reisen gehen wollen und verschob es
dann, weil ich fand, ich sollte jetzt noch ein bisschen bessere Erfahrungen machen. Und
dann gefiel es mir eigentlich gut, und dann ging ich eigentlich zu einem Zeitpunkt, als ich
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das Gefiihl hatte, eigentlich kdnnte ich bleiben. [...] Ja, es war im zweiten Jahr viel, viel

besser, und das dritte Jahr noch einmal. Von dort her, tankte ich auch wieder Selbstver-

trauen und hatte das Gefiihl, doch ich bin doch nicht die Hinterletzte (lacht) (ID 1272,

277-281).

Thre Reise nach Bolivien trat sie dann 1998 an und unterrichtete dort fiir ein Jahr als
Englischlehrerin. Nach ihrer Riickkehr in die Schweiz suchte sie «einfach einen
Job», um Geld zu verdienen und fand eine Moglichkeit, als Stellvertreterin auf der
Primarstufe zu arbeiten. « Wenn mich etwas anderes angesprungen hitte, im Asyl-
wesen oder etwas, was ich mit meiner Ausbildung hdtte machen konnen, hétte ich
etwas anderes gearbeitety (315-318). Wahrend der Stellvertretung merkte sie, dass
es ihr im Primarlehrerberuf doch sehr gut gefillt, und sie suchte, nach einem erneu-
ten Aufenthalt in Bolivien, eine feste Anstellung, die sie zuerst auf der Unterstufe
und dann auf der Mittelstufe fand.

Dieses Fallbeispiel weist darauf hin, dass zwischen der Belastung im Primarleh-
rerberuf und dem Unterbruch der Primarlehrertatigkeit kein direkter Zusammenhang
bestehen muss. Je nach dem biographischen Timing der Unterbrechung wird der
zwischenzeitliche Ausstieg zu einer Form der Bewiltigung eines beruflichen Prob-
lems oder zu einer Art Belohnung fiir eine erfolgreiche Bewiltigung. Die dargestell-
ten Fille — ID 2861 und ID 1272 — zeigen, dass es moglicherweise dussere Umstéin-
de sind, die letztlich dariiber befinden, welche der beiden Varianten realisiert wird.
Auf jeden Fall sind die Bedingungen, die iiber einen Unterbruch der Primarlehrerta-
tigkeit befinden, nicht nur beruflicher Art. Das wollen wir anhand der folgenden
Analyse noch etwas vertiefen.

Wie einleitend bemerkt, haben wir unsere Probanden auch nach weiteren Griin-
den fiir den Unterbruch der Primarlehrertatigkeit gefragt, und zwar in der schriftli-
chen Befragung. Dazu wurde eine Skala verwendet, die auch bei den Reduzierern,
Aussteigern und Nicht-Einsteigern zum Einsatz kam.

Uber eine Faktorenanalyse liessen sich zwei Faktoren bilden: «Zugmotivey» (4
Items zu Drang nach Neuem oder Suche nach neuen Perspektiven; o= .78) und
«Druckmotivey (2 Ttems zu Belastungen durch den Primarlehrerberuf; o = .80). Die
beiden Faktoren wurden durch zwei Einzelitems zur Stellensituation und zu privaten
Griinden erginzt. Beide Items betreffen berufsexterne Griinde. Tabelle 7-16 stellt
die Ergebnisse zu den vier Motivgruppen differenziert nach Geschlecht und Kohorte
dar.

Unterbriiche der Primarlehrertitigkeit werden am hédufigsten privat begriindet.
Das gilt vor allem fiir die Frauen und die beiden mittleren Kohorten (v. a. im Ver-
gleich zu Kohorte 4). An zweiter Stelle folgen die Zugmotive. Die Anziehungskraft
anderer Tétigkeiten ist fiir die Ménner allgemein und die élteste Kohorte im Beson-
deren von grosser Bedeutung.
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Tabelle 7-16: Beweggriinde fiir den zwischenzeitlichen Ausstieg (Mittelwerte, n =218)

Kohorte 1 Kohorte2 Kohorte3 Kohorte 4 Total Geschlecht Kohorte

F-Wert F-Wert
df=1) (df=3)

Zug-

T 164 2.62 148 223 136 192 2.04 2.08 1.61 221 26.13%*x 3.55%
motivation
Druck- 35 191 111 164 121 158 171 195 131 158  540* 4.80%*
motivation
TS 3.50 2.17 3.70 257 3.51 2.54 2.58 2.50 3.37 245 30.58%** 2.74%
Griinde
Rl 138 1.00 1.16 1.00 1.54 2.08 133 1.80 131 145 0.83 7.2 1%%%
situation

Skalenwerte: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft vollig zu

Eher weniger ins Gewicht fallen die Stellensituation und Druckmotive als Begriin-
dung fiir den Unterbruch der Primarlehrertitigkeit. Wie schon kurz angesprochen,
hat die Stellensituation unabhéngig vom Geschlecht vor allem fiir Kohorte 3, welche
zwischen 1983 und 1985 patentiert wurde, eine relativ hohe Relevanz, wihrend sie
bei Kohorte 2 (1973-75 patentiert) besonders tiefe Werte erhélt. Kohorteneffekte
bestehen auch bei den Druckmotiven: Die jiingste Kohorte schreibt ihrer Unzufrie-
denheit mit dem Primarlehrerberuf eine vergleichsweise grossere Bedeutung fiir den
Unterbruch ihrer Tétigkeit als Primarlehrer zu, als dies die anderen Kohorten tun.
Fiir Frauen der jiingsten Kohorte nehmen die Relevanz privater Griinde ab und die
Unzufriedenheit mit dem Beruf zu.

7.4.1.3 Téatigkeiten wahrend des Unterbruchs

In der Zeitspanne zwischen dem Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf und dem Wie-
dereinstieg sind unsere Probanden verschiedenen Tatigkeiten nachgegangen. Tabelle
7-17 gibt eine Ubersicht iiber die aus der Titigkeitschronologie der schriftlichen
Befragung ermittelten Tétigkeitsbereiche und ihre Haufigkeiten. Erwerbstétigkeiten
in einem anderen Beruf werden mit grossem Abstand am haufigsten genannt, gefolgt
von Haushaltsarbeit (mit zwei Ausnahmen alles Frauen), Zweitausbildung und Wei-
terbildung, Ferien, Bildungs- und Mutterschaftsurlaub. Arbeitslosigkeit sowie
Krankheit oder Unfall finden relativ selten Erwdhnung.
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Die Probanden in der Gruppe der Unterbrecher unterscheiden sich nicht nur im
Zeitpunkt, zu dem sie ihre Tétigkeit als Primarlehrer unterbrochen haben (s. Kap.
7.4.1.1), sondern auch in der Dauer ihres temporiren Berufsausstiegs. Diese liegt
zwischen einem Jahr (definiertes Minimum) und 30 Jahren mit einem Durchschnitt
von knapp neun Jahren.

Tabelle 7-17: Tétigkeiten wihrend des Unterbruchs

relativ zu den relativ zu den

absolut Antworten Fillen
Erwerbstitigkeit 121 312 58.5
Haushaltsfithrung 71 18.3 343
Zweitausbildung und Weiterbildung 66 17.0 319
Ferien, Urlaub 46 11.9 22.2
Bildungsurlaub 41 10.6 19.8
Mutterschaftsurlaub 38 9.8 18.4
Arbeitslosigkeit 4 1.0 1.9
Krankheit, Unfall 1 0.3 0.5
Gesamt der Antworten” 388 100.0 187.4
Gesamt der Personen 207

* Bis zu 5 Nennungen pro Person.

7.4.2 Wiedereinstieg

Die Tatsache, dass die Befragten des Typus W nach ihrem Unterbruch wieder in den
Primarlehrerberuf zuriickgekehrt sind und ihn zum Zeitpunkt unserer Untersuchung
zu mehr als 50 Prozent wieder ausiibten, bietet die Moglichkeit, zwei Fragen nach-
zugehen: Wohin sind sie zuriickgekehrt? Und weshalb sind sie zuriickgekehrt?

148 Probanden gaben anldsslich der Fragebogenerhebung Auskunft {iber den
Ort des Wiedereinstiegs. Eine Minderheit von 46 Personen (31%) ist an dieselbe
Schule zuriickgekehrt, an der sie vor dem Unterbruch tétig war. Die Mehrheit wech-
selte jedoch die Schule. Treuer als ihrem Schulhaus blieben die Probanden ihrer
Stufe. 59 Prozent der Antwortenden kehrten auf die gleiche Schulstufe zuriick, auf
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der sie vor dem Unterbruch unterrichteten, 41 Prozent taten dies nicht. Interessant
sind die Verkniipfungen zwischen Schulhaus- und Stufenwechsel, wie sie in Tabelle
7-18 dargestellt sind. Wiedereinsteiger, welche nach dem Unterbruch an dieselbe
Schule zuriickkehrten, stiegen tendenziell eher wieder auf der gleichen Stufe wie vor
dem Unterbruch ein. Bei Personen, welche die Primarlehrertitigkeit an einer ande-
ren Schule wieder aufnahmen (n = 102), ist der Stellenwechsel liberzufillig oft auch
mit einem Stufenwechsel verbunden. In diesem Muster unterschieden sich Frauen
und Ménner nicht. Bei den Kohorten ist der Effekt jedoch ausschliesslich bei den
beiden jiingeren Gruppen erkennbar, nicht aber bei den élteren.

Tabelle 7-18: Ort des Wiedereinstiegs nach Unterbruch der Primarlehrertétigkeit

Riickkehr auf die Total
gleiche Stufe? *

Riickkehr an die gleiche Schule? Ja Nein

Ja Héufigkeiten 38 8 46
Spaltenprozent 44% 13% 31%
Korr. Residuen 4.0 -4.0

Nein Héufigkeiten 49 53 102
Spaltenprozent 56% 87% 69%
Korr. Residuen -4.0 4.0

Gesamt (abs.) 87 61 148

“Chi® (1, 148) = 15.64, p < .001, missing = 63

Die Griinde, die unsere Probanden bewogen, nach einem zwischenzeitlichen Aus-
stieg wieder in den Primarlehrerberuf zuriickzukehren, sind mittels einer offenen
Frage anlésslich der schriftlichen Befragung erhoben worden. Die Klassifikation der
Antworten ergibt eine breite Palette unterschiedlicher Motive (s. Tab. 7-19).

Drei Viertel aller Wiedereinsteiger sehen in den positiven Merkmalen der Leh-
rertiatigkeit den Grund fiir ihre Riickkehr. Deutlich seltener werden die Arbeitsbe-
dingungen und die Stellensituation im Primarlehrerberuf erwahnt. Kaum eine Rolle
fiir die Entscheidung zur Riickkehr spielen die Beziehungen in der Schule.

Je gut ein Drittel der Befragten fiihrte familidre und finanzielle Griinde fiir den
Wiedereinstieg in den Primarlehrerberuf an. Bei jeder 10. Person spielte auch die
Unzufriedenheit mit der zwischenzeitlich iibernommenen Erwerbstitigkeit eine
Rolle. Fiir eine Gruppe von 16 Personen war der Unterbruch von Beginn an befristet
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geplant, so dass die Entscheidung zur Riickkehr bereits vor dem Unterbruch
feststand.

Tabelle 7-19: Griinde fiir den Wiedereinstieg in den Primarlehrerberuf

relativ zu den relativ zu den

absolut Antworten Fillen
Lehrerberufsbezogene Griinde
Arbeitsinhalte des Primarlehrerberufs 132 33.9 72.9
Arbeitsbedingungen im Primarlehrerberuf 48 12.3 26.5
Beziehungen am Arbeitsplatz 5 1.3 2.8
Berufssituation des Primarlehrerberufs (u. a. Stellenmarkt) 12 3.1 6.6
Lehrerberufsunabhingige Griinde
Unzufriedenheit mit anderen Erwerbstitigkeiten 23 5.9 12.7
Familidre Griinde 64 16.5 354
Finanzielle Griinde 69 17.7 38.1
Andere Griinde
Riickkehr nach befristetem Unterbruch 16 4.1 8.8
Andere externe Griinde 20 5.1 11.0
Gesamt der Antworten® 389 100.0 214.9
Gesamt der Personen 181

* Bis zu 6 Nennungen pro Person.

Mit der separaten Darstellung der Griinde fiir den Ausstieg und Wiedereinstieg in
den Primarlehrerberuf haben wir uns einen Uberblick iiber die Situation jener Pro-
banden unserer Studie verschafft, die ihre Tatigkeit als Primarlehrer voriibergehend
unterbrochen haben. Im Folgenden geht es nun darum, Aus- und Wiedereinstieg in
einer biographischen Perspektive miteinander in Verbindung zu setzen. Dabei stiit-
zen wir uns ausschliesslich auf die Daten der Interviewstudie.



Karriereverlaufe: Die Wege verzweigen sich 225

7.4.3 Ausstieg und Riickkehr: Eine zusammenfiihrende Betrachtung

Die 40 Wiedereinsteiger der Interviewstudie sind aus der Stichprobe der Fragebo-
genstudie mittels einer selektiven Samplingstrategie so ausgewihlt worden, dass die
Téatigkeiten wéhrend des Unterbruchs — Erwerbstdtigkeit, Familie und Haushalt,
Zweitaus- und Weiterbildung sowie Urlaub — anndhernd gleich verteilt waren (s.
Kap. 5.4.1). Dies ermoglicht eine fallgruppenspezifische Zusammenfiihrung der
Entscheidungen fiir den zwischenzeitlichen Ausstieg, der Tatigkeiten wahrend des
Unterbruchs und der Begriindungen fiir die Riickkehr in den Primarlehrerberuf.

Gemiss der Tatigkeit wihrend des Unterbruchs sind vier Subtypen von Wieder-
einsteigern gebildet worden:

1. Probanden, die zwischenzeitlich einer anderen Erwerbstitigkeit nachgegangen
sind (n=12)

2. Probanden, die sich der Familie und dem Haushalt widmeten (n = 10)

3. Probanden, die eine Weiterbildung absolvierten (n =9)

4. Probanden, die den Unterbruch fiir einen Urlaub nutzten (n = 9)

Im Folgenden werden die Griinde fiir den Unterbruch der Primarlehrertitigkeit und
fiir den Wiedereinstieg getrennt nach den vier Subtypen dargestellt.

7.4.3.1 Subtypus «Andere Erwerbstatigkeit»

Acht Ménner und vier Frauen aus verschiedenen Kohorten gingen wihrend ihres
zwischenzeitlichen Ausstiegs aus dem Primarlehrberuf einer anderen Erwerbstétig-
keit nach. Erwartungsgeméss betonten sie sowohl fiir den Ausstieg als auch fiir den
Wiedereinstieg Griinde, die sich auf die Arbeit im Primarlehrerberuf bzw. die zwi-
schenzeitlich ausgeiibte Arbeitstitigkeit in einem anderen Berufsfeld beziehen. Die
familidre Situation, finanzielle Griinde, der Arbeitsmarkt sowie Zufédlle und Gele-
genheiten wirkten in dem Sinne regulierend, als sie die Hauptgriinde unterstiitzten
oder ausser Kraft setzten. So verliess eine 1995 patentierte Frau (ID 1272; s. Kap.
7.4.1.2) ihre Anstellung als Primarlehrerin, um nach Siidamerika zu reisen, wo sie
als Sprachlehrerin arbeitete: «Dann kam alles ein bisschen anders heraus als geplant.
Ich lernte in Bolivien meinen Mann kennen und blieb dann drei Jahre anstelle von
einem Jahr» (54-56). Die Motive, die sie fiir ihre Riickkehr in den Primarlehrerberuf
nannte, verweisen auf die mehrfache Determiniertheit von Entscheidungen, wie sie
in vielen Interviews zum Ausdruck kommt:

Gut, das ist vor allem ein praktischer Grund, eben wir kamen von Bolivien zuriick, und

ich brauchte moglichst rasch einen Job. Und dann bekam ich eine Stellvertretung und

kam dann eigentlich wieder so zuriick in diesen Beruf. Also ich glaube, wenn mich jetzt
etwas anderes angesprungen hitte, im Asylwesen oder etwas, was ich mit meiner Ausbil-
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dung hitte machen konnen, hétte ich etwas anderes gearbeitet. Und nach dieser Stellver-

tretung merkte ich, doch es gefdllt mir wirklich wieder sehr und ich méchte bleiben. Und

dann suchte ich eine feste Stelle (ID 1272, 311-320).

Bei einem 1984 patentierten Mann (ID 2861) wird ebenfalls ersichtlich, dass der
Waunsch, einer belastenden Schulsituation zu entkommen, aufgrund einer sich uner-
wartet bietenden Gelegenheit umgesetzt werden konnte. Der Kontakt mit einer Zu-
fallsbekanntschaft im Skilager erdffnete die Moglichkeit, fiir ein Jahr in einem Wer-
bebiiro zu arbeiten: «Es begann sich zuzuspitzen, dann war mitten im Schuljahr ein
Skilager, in dem sich diese Moglichkeit ergab. Da fand ich, das sei eine Gelegenheit,
mal etwas Neues auszuprobieren. Dadurch machte ich es» (428-432). Ausschlagge-
bend fiir die Riickkehr in den Primarlehrerberuf war der Vergleich mit dem ausser-
schulischen Berufsfeld: «Selbstidndig sein zu konnen, wieder die Freiheit zu haben,
die Dinge gestalten zu koénnen: Ja, die Freiheit, die man als Lehrer hat, ist eigentlich
enorm» (ID 2861, 577-578).

Bei vier Ménnern der éltesten Kohorte zeigt sich ein Zusammenhang zwischen
negativen Bewertungen der Arbeitstitigkeit im Primarlehrberuf und der Attraktivi-
tdt, die von der Arbeit in einem neuen Berufsfeld ausging. Im folgenden Fallbeispiel
wird die Situation eines Mannes (ID 1326) beschrieben, fiir den die Tétigkeit im
Primarlehrberuf einen wesentlichen Grund fiir den Ausstieg darstellte. Nach seiner
Patentierung 1963 arbeitete er iiber 20 Jahre als Primarlehrer. Als sich gewisse
«Frustrationserscheinungen» abzeichneten, wechselte er in ein anderes Berufsfeld:

Ich sage es so: Man sah es mir nicht an, man merkte es mir auch nicht unbedingt an, aber
ich spiirte einfach, wenn ich jetzt eine Chance bekédme, irgendetwas zu machen und zu
andern, dann wiirde ich. Und weil ich im Skisport neben dem Militér und vielem anderen
ziemlich aktiv war, tat sich eine Chance auf, dass ich zum Internationalen Skiverband ar-
beiten gehen konnte. Dann packte ich diese Chance und ging (ID 1326, 98-103).
Die neue Erwerbstitigkeit erwies sich als befriedigend, und eine Riickkehr in den
Schuldienst zog er wihrend iiber 10 Jahren nicht in Erwdgung: «Ich genoss die
Schule, ich hatte die Kinder gerne, aber weil ich immer auch anderes machte, ich
fuhr nicht auf einem Gleis, vermisste ich sie nie» (133-135). Doch dann gab es einen
personellen Wechsel in der Direktion des Skiverbandes, und «ich rutschte so in eine
Mobbingsituation» (120). «Ich merkte, es ist fertig, ich muss dort aufhdren, es ging
nicht mehr. Und es war noch ziemlich brutal: Von einem Tag auf den anderen sagte
man mir, sie hétten mich nicht mehr notig. Das war im Prinzip eine Kiindigung»
(134-137). Nach der Kiindigung und nach diversen Absagen bei Bewerbungen fiir
andere Stellen, besuchte er eine Ausbildung in Kommunikations- und Konfliktlo-
sung, bevor er aufgrund des Lehrermangels fiir eine Stellvertretung an einer Primar-
schule angefragt wurde.
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Das sagte man mir manchmal auch: Man merkt, du bist ein Lehrer. Und dann musste ich
zuletzt sagen, ich bin halt einfach trotzdem ein Lehrer. Und das gab mir auch ein Stiick
weit den Ansporn, dann machst du einfach das. Ich probierte andere Sachen als ich zu-
riickkam im Bereich vom Sport, Ski und was alles so ist. Aber ich bekam eigentlich
iiberall, wenn man so sagen will, nur Absagen. Und das ist so, wenn man bald 60 Jahre
alt ist und nicht wirklich gerade irgendwo reinpasst, und in der Schule war Lehrermangel.
Man suchte Lehrer, so wie es heute auch ist (ID 1326, 646-654).

Nach einem Einstieg mit einer Stellvertretung, die hohe Anforderungen stellte, un-

terrichtete er zum Erhebungszeitpunkt an einer landlichen Primarschule: «Heute bin

ich happy» (655-656).

7.4.3.2 Subtypus «Familie und Haushalt»

Zehn Personen — acht Frauen und zwei Ménner — {ibernahmen wahrend des Unter-
bruchs ihrer Primarlehrertitigkeit Pflichten in Haushalt und Familie. Wéhrend der
zeitlich befristete Ausstieg fast ausschliesslich mit familidren und finanziellen Griin-
den erklart wurde, waren fiir den Wiedereinstieg zwar immer noch familidre und
finanzielle Griinde ausschlaggebend, aber zusitzlich fielen auch die Arbeitstatigkeit
im Primarlehrerberuf, die Rahmenbedingungen des Primarlehrerberufs und der Ar-
beitsmarkt ins Gewicht.

Der familidre Grund fiir den zwischenzeitlichen Ausstieg lag bei allen Personen
dieses Subtypus in der Betreuung der eigenen Kinder. Auch beim Wiedereinstieg
war der Fokus der Argumente auf die eigenen Kinder gerichtet. So wurde der Wie-
dereinstieg mit der Verfligbarkeit eines Hortplatzes begriindet, mit der zunehmenden
Selbsténdigkeit der Kinder oder mit deren Verlassen des Elternhauses. Wo finanziel-
le Griinde im Vordergrund standen, waren die Frauen entweder nach einer Trennung
oder Scheidung auf ein eigenes Einkommen angewiesen oder sie hatten zur gemein-
samen Existenzsicherung beizutragen bzw. diese ganz zu libernehmen. Die Wieder-
aufnahme der Arbeitstétigkeit im Primarlehrerberuf wurde zum Teil auch mit dem
Wunsch nach Selbstverwirklichung und Anerkennung begriindet. Im Bezug auf die
Rahmenbedingungen des Primarlehrerberufs wurden die Vorteile fiir Miitter mit
schulpflichtigen Kindern und Alleinerziehende hervorgehoben.

Stellvertretend fiir die Frauen dieses Subtypus steht die Karriere einer 1964 pa-
tentierten Primarlehrerin (ID 3676), die nach kurzer Erwerbstitigkeit wegen Mutter-
schaft aus dem Beruf ausstieg:

Also wirklich nur die Familie, nur die Kinder. Ich wollte mich einfach ihnen widmen und

fiir sie da sein und auch fiir meinen Mann. Und dann fand ich einfach, da habe ich genii-

gend zu tun. Ich muss natiirlich auch sagen: Damals hatte man auch noch nicht so die Ge-
legenheit fiir Doppelbesetzungen und reduzierte Pensen (ID 3676, 445-450).
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Als die Kinder «ausgeflogen» waren, wurde es ihr «ein wenig langweilig» (82).
Vorerst iiberlegte sie sich, etwas anderes zu machen. Doch «dann dachte ich, jetzt
hétte ich eigentlich Zeit und ich wolle einmal schauen, ob ich das iiberhaupt noch
kanny (488-489). Weitere Griinde fiir den Wiedereinstieg in den Primarlehrerberuf
stellten die unsichere berufliche Situation des Ehemannes, die verdnderte Einstel-
lung gegeniiber erwerbstétigen Miittern und der Lehrermangel dar.

Einer der beiden Ménner dieses Subtyps, ein 1995 patentierter Primarlehrer (ID
3079), beschrieb seinen zwischenzeitlichen Ausstieg wie folgt:

Diese Pause war dann unfreiwillig. Also ich habe in diesem Sinn schon «ja» dazu gesagt,

aber ich brauchte es eigentlich nicht. Ich habe das gemacht, weil meine Frau damals eine

Ausbildung machte, das war also nur dieser Grund. Ich habe es dann auch sehr genossen,

mit der Tochter zu Hause. Also ich mochte das wirklich nicht missen, aber nicht, dass es

den Eindruck macht, ich hétte nicht mehr [unterrichten] wollen (ID 3079, 272-277).
Nach zwei Jahren als Hausmann erlaubten es die Umstidnde, dass er seine Primarleh-
rertdtigkeit wieder aufnehmen konnte. «Ja, den Hortplatz, den wir gefunden haben,
und ich wollte das immer, ich wollte bestimmt so kurz wie moglich zu Hause blei-
ben. Also nicht, dass ich frustriert gewesen wére, aber ich wollte einfach weiter
arbeiten» (318-320).

Wie die Fallbeispiele zeigen, wird beim Subtypus «Familie und Haushalt» der
Unterbruch der Primarlehrertétigkeit vor allem durch die Geburt und Betreuung
eigener Kinder bestimmt. Und auch der Wiedereinstieg ist im Wesentlichen von der
Vereinbarkeit von Kinderbetreuung und Erwerbsarbeit abhingig.

7.4.3.3 Subtypus «Aus- und Weiterbildung»

Sechs Minner und drei Frauen absolvierten wihrend des Unterbruchs ihrer Primar-
lehrertétigkeit eine Zweitausbildung oder eine Weiterbildung. Zwei Griinde waren
dafiir ausschlaggebend: einerseits der Wunsch nach mehr Wissen, Erfahrung oder
Verdienst, andererseits die Planung einer beruflichen Verdnderung, die iiber die
Zusatzausbildung realisiert werden soll. In der Mdglichkeit, sich weiterzubilden,
wird eine «Chance» (ID 1424, 711) fir «Bildungshungrige» (ID 2348, 943) und
«wissbegierige Menscheny» (ID 3472, 536) gesehen.

Den zwei Frauen und zwei Ménnern der zweitéltesten Kohorte ist gemeinsam,
dass ihre Karrieren von héufigen Wechseln geprigt sind. Eine 1974 patentierte Pri-
marlehrerin (ID 2348) beispielsweise absolvierte die Ausbildung zur Sekundarlehr-
person, weil sie sich auf der Unterstufe nicht wohl fiihlte. Allerdings kehrte sie nach
der zusitzlichen Qualifikation wieder auf die Primarstufe zuriick, weil ihr das Péda-
gogische, d. h. die Begleitung der Entwicklung der Schiiler, wichtiger war als das
Fachliche, das ihrer Ansicht nach in der Sekundarschule im Vordergrund stand.
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Nach einem Mutterschaftsurlaub arbeitete sie als Fachlehrkraft, zuerst auf der Pri-
mar-, spéter auf der Sekundarstufe. Als sie bei der Umstellung auf die sechsjahrige
Primar- und dreijahrige Sekundarstufe im Kanton Bern (s. Kap. 4.4.5) ihre Anstel-
lung an der Sekundarschule verlor, stieg sie neben einem Pensum an einer Primar-
schule in die Erwachsenenbildung ein und wurde Mitglied eines Projektteams in der
Lehrerfortbildung. Den Wechsel an eine vierte Primarklasse erlebte sie inhaltlich als
langweilig, jedoch begriisste sie die Mitarbeit an der Entwicklung von neuen Lehr-
mitteln als willkommene Abwechslung zum Unterrichten. Auch fiir ihre berufliche
Zukunft sieht sie eine Vielzahl von Optionen:
Also ich habe das Gefiihl, ich mache mal einen Urlaub. Also ich habe bald einmal 25
Jahre Schule, und ich denke, dann werde ich ein halbes Jahr Urlaub nehmen. Und werde
sicher nicht ein Semester weiss nicht was fiir einen Kurs besuchen, sondern werde eher
eine Reise machen und vielleicht einen Sprachaufenthalt [...], das ist bei mir immer ein
wenig «brachy gelegen. Ich wiirde eher so etwas machen. Eine Zeitlang hatte ich das Ge-
fiihl, also ich gehe von O. weg, ich mdchte noch mal an einer Sekundarschule Unterricht
geben. Das weiss ich im Moment noch nicht, ob ich das wirklich noch m&chte. Oder ob
ich eher sagen mdochte, nein ich mochte ein Nachdiplom machen, dass ich an der Pida-
gogischen Hochschule, am Institut arbeiten kann, eher ein bisschen weniger Schule gebe,
vielleicht dann nicht mehr Klassenlehrerin bin (ID 2348, 947-957).
Ahnlich verschlungen prisentiert sich die berufliche Laufbahn eines 1974 patentier-
ten Primarlehrers (ID 3171), der — obwohl er sich zum Kleinklassenlehrer weiterge-
bildet hatte — immer an Regelklassen unterrichtete, wahrend einigen Jahren die Stel-
le mit seiner ersten Frau teilte und schliesslich die Lehrertitigkeit fiir ein Jahr
unterbrach, um Unterricht in Musik, Gesang und Theater zu nehmen. Zum Erhe-
bungszeitpunkt arbeitete er wieder als Primarlehrer und war zusétzlich Schulleiter.
Wihrend der einjahrigen Unterrichtspause dachte er an einen definitiven Ausstieg
aus dem Lehrerberuf:
Und ich begann dann auch zu singen und Theater zu machen. Und in dieser Phase schau-
te ich einfach intensiv weg, also im Prinzip versuchte ich auch immer, mich weg zu ori-
entieren. Von der Schule weg, eventuell etwas anderes zu machen. Ich erwog eine Zeit-
lang, ob ich ein Gesangsstudium machen will (ID 3171, 96-100).
Diese Option verwarf er allerdings aufgrund seines Alters und gewisser Vorbehalte
gegeniiber einem Broterwerb als Musiker. Er entschied sich, das neu Gelernte in
geeigneter Form in seinen Unterricht einfliessen zu lassen: «Und das war einfach
eine Variante, wo ich iiberpriifte, ob das moglich sei, das eventuell in die Schule zu
tragen» (174-175).
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7.4.3.4 Subtypus «Urlaub»

Fiinf Frauen und vier Ménner unterbrachen ihre Primarlehrertétigkeit aufgrund eines
Urlaubs. Begriindet wurde der zwischenzeitliche Ausstieg entweder durch Belastun-
gen im Primarlehrerberuf oder durch die Freude am Reisen. In die Entscheidung
einbezogen wurden oft auch familidre und finanzielle Griinde, wie das folgende
Beispiel, ein 1974 patentierter Mann (ID 1580), zeigt:

Also ich ging in diesem Sinn nicht einfach raus. Das ergab sich aus privaten, familidren

Griinden so, weil die Kinder, unsere zwei, waren damals in der 2. und 4. Klasse. Also wir

fanden damals, also wenn wir jetzt einfach ein halbes Jahr noch diese Kinder rausnehmen

wollen, dann miissen wir es jetzt machen. [...] Also das waren alles so Griinde, die mit-

spielten. Der «Verleider», der langsam kam, war einfach auch noch ein Grund dafiir (ID

1580, 300-306).

Die Griinde, die von unseren Probanden fiir den Wiedereinstieg nach dem Urlaub
genannt wurden, unterscheiden sich stark. Da gibt es den Primarlehrer (ID 1821), fiir
den von Anfang an klar war, dass er weiter unterrichten wird: «Also ich war vorher
und nachher gern Lehrer und war eigentlich immer froh, dass ich diesen Beruf aus-
gewihlt hatte» (540-541). Da gibt es aber auch die 1995 patentierte Frau (ID 2665),
die aufgrund einer ersten schlechten Erfahrung im Primarlehrerberuf einen Urlaub
machte: «Und ich genoss es, weil ich wirklich das Gefiihl hatte, erst hier, erst in
Paris entschied ich mich aktiv fiir die Schule» (146-147). Des weitern waren bei
einer 1984 patentierten Frau (ID 3502) existentielle Uberlegungen ausschlaggebend
fiir den Wiedereinstieg: « Wir waren 10 Jahre im Ausland, fiir meinen Mann wére es
schwierig gewesen, wieder einzusteigen, also eine Stelle zu finden» (478-480). Also
war sie es, die in den Beruf zuriickkehrte und fiir das gemeinsame Auskommen
sorgte.

Werden die Probanden der vier Subtypen gemeinsam beziiglich ihrer Griinde fiir
den Ausstieg und Wiedereinstieg in den Primarlehrerberuf betrachtet, so lassen sich
sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede feststellen. Allen Subtypen ist ge-
meinsam, dass die Primarlehrertitigkeit — was auch immer sonst die Griinde sein
mochten — dann unterbrochen wurde, wenn es die familidre und finanzielle Situation
zuliess. War diese Voraussetzung gegeben und sprachen zudem private oder berufli-
che Griinde fiir einen Wechsel, dann wurde die Gelegenheit fiir einen befristeten
Ausstieg aus dem Berufsfeld Schule genutzt.

Obwohl es sich bei den vier Subtypen nicht um trennscharfe Gruppen handelt*,
sind Unterschiede bei den Motiven sowohl beim Ausstieg wie bei der Riickkehr in
den Primarlehrerberuf ersichtlich. So erwéhnt der Subtypus «Andere Erwerbstitig-

* Die geringe Trennschiirfe hat auch damit zu tun, dass die Probanden teilweise mehrere

Unterbriiche hatten und dabei verschiedenen Tétigkeiten nachgingen.
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keity sowohl fiir den zwischenzeitlichen Ausstieg wie fiir den Wiedereinstieg vor
allem Griinde, die sich auf die Arbeitstitigkeit beziehen. Beim Subtypus «Familie
und Haushalt» steht die Vereinbarkeit von Kinderbetreuung und Erwerbsarbeit im
Vordergrund. Der Subtypus «Aus- und Weiterbildungy ist an der Erweiterung des
Wissens interessiert. Dementsprechend wird die Primarlehrertdtigkeit oft mehr als
einmal unterbrochen. Der Subtypus «Urlauby unterbricht die Primarlehrertétigkeit
entweder, um privaten Interessen nachzugehen oder um eine belastende Situation im
Lehrerberuf zu beenden. Beim Wiedereinstieg gibt es oft keine bewusste Entschei-
dung, weil von Beginn weg klar war, dass man zuriickkehren wird.

7.4.4 Zusammenfassung

Wie die vorausgehenden Ausfithrungen zeigen, erfolgen Unterbriiche der Primarleh-
rertatigkeit in unterschiedlichen biographischen Kontexten. Die Heterogenitit der
Unterbriiche ldsst sich erstens an der zeitlichen Verortung festmachen. Unterbrochen
wird die Primarlehrertétigkeit zwar mehrheitlich in den ersten fiinf Berufsjahren, die
Spannweite reicht aber vom ersten bis zum 35. Jahr nach der Patentierung. Zudem
haben mehr als die Hélfte der schriftlich befragten Personen des Typus Wiederein-
stieg zwei oder mehr Auszeiten von mindestens einem Jahr genommen. Im Durch-
schnitt dauern die Unterbriiche neun Jahre, konnen sich allerdings bis zu 30 Jahren
erstrecken oder bereits nach einem Jahr durch eine Riickkehr in den angestammten
Beruf enden.

Zweitens lasst sich eine breite Palette von Griinden fiir den Ausstieg sowie fiir
die Riickkehr erschliessen. Fiir gut ein Viertel der Befragten spielte die erlebte Be-
anspruchung im Primarlehrerberuf vor dem Unterbruch eine wichtige Rolle fiir die
Entscheidung. Der Abstand zur Schule wird genutzt, um neue Krifte und neue Mo-
tivation fiir den Lehrerberuf zu gewinnen. Héufig sind jedoch andere Griinde als die
berufliche Belastung mit ausschlaggebend fiir den befristeten Ausstieg aus dem
Beruf. Unterbriiche der Primarlehrertitigkeit werden am héaufigsten privat begriin-
det, vor allem von Frauen. Fiir Ménner stehen neue berufliche Perspektiven im Vor-
dergrund.

Fir die Riickkehr in den Primarlehrerberuf spielt die Attraktivitit des Berufs,
vor allem beziiglich der eigentlichen Lehrertdtigkeit, eine herausragende Rolle.
Ebenfalls hdufig Erwdhnung finden die Rahmenbedingungen des Lehrerberufs,
hauptséchlich von Personen, die nach einer «Familienpause» die Erwerbstatigkeit
wieder aufnehmen und fiir welche die Vereinbarkeit von Beruf und Familie von
grosser Bedeutung ist. Auch finanzielle und familidre Griinde sind fiir die Riickkehr
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in den Primarlehrerberuf von Relevanz, allerdings zumeist in Verbindung mit be-
rufsbezogenen Motiven.

Die diskutierten Fallbeispiele zeigen, dass Unterbriiche in der Primarlehrertétig-
keit die Karriere einer Lehrperson auf vielfache Weise pragen. Sie koénnen dazu
dienen, eine schwierige Beanspruchungssituation zu bewiltigen, die fachlichen und
personlichen Kompetenzen zu erweitern, privaten Anliegen gerecht zu werden oder
einfach Distanz zum Unterrichten zu gewinnen. Wie sich die Vielfalt an biographi-
schen Mustern in der Zufriedenheit im Beruf und in den beruflichen Perspektiven
spiegelt, werden wir im Kapitel 8 untersuchen.

7.5 Reduktion der Primarlehrertatigkeit

Eine besondere Form von beruflicher Mobilitét stellt die Reduktion des Anstel-
lungsgrades dar. Sie ist in der vorliegenden Studie anhand von Personen erfasst
worden, die im Verlauf ihrer Karriere mindestens einmal fiir mindestens ein Jahr
eine vollzeitliche Lehrertatigkeit ausgeiibt hatten, zum Zeitpunkt der Erhebung aber
lediglich zu einem Pensum unter 50 Prozent als Primarlehrperson tétig waren. Die
Reduktion kann einerseits als berufsinterne Mobilitdt betrachtet werden, wenn sie
sich ausschliesslich auf die Verdnderung der Primarlehrertitigkeit bezieht. Durch die
Reduktion ergeben sich andererseits aber auch Freirdume, die durch andere Tétigkei-
ten ausgefiillt werden konnen. Den Fragen, wann Reduktionen im Karriereverlauf
realisiert werden und mit welchen Tétigkeiten eine teilzeitliche Anstellung als Pri-
marlehrer allenfalls ergénzt wird, wollen wir im Folgenden nachgehen. Nach einer
deskriptiven Darstellung des Datenmaterials (s. Kap. 7.5.1), beleuchten wir die
Griinde fiir die Reduktion. Dabei fragen wir — wie schon im Falle der beiden voraus-
gehenden Karrieretypen — nach dem Einfluss einer frithen Beanspruchungssituation
auf die Reduktionsentscheidung (s. Kap. 7.5.2), um anschliessend weiteren Beweg-
griinden nachzugehen (s. Kap. 7.5.3). Wir schliessen mit einer Zusammenfassung (s.
Kap. 7.5.4).

7.5.1  Wann und wozu wird reduziert?

Die Tétigkeitschronologie aus der schriftlichen Befragung erméglichte, die Redukti-
onen im Karriereverlauf zeitlich zu verorten. Von den 205 Personen des Typus Re-
duktion reduzierten 40 Prozent ihre Unterrichtstétigkeit mehrmals und erhohten
anschliessend wieder auf liber 50 Anstellungsprozente. Betrachten wir die Redukti-
on, die im Moment der Befragung aktuell war, so zeigt sich — wie beim Typus Wie-
dereinstieg (s. Kap. 7.4) — eine beachtliche Spannweite der Realisierungszeitpunkte.
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Reduktionen werden sowohl bereits nach einem Jahr der Primarlehrertdtigkeit als
auch nach 32 Jahren vorgenommen. Werden die Realisierungszeitpunkte ins Ver-
héltnis zu der jeweiligen Linge der Berufsbiographie gesetzt, sind Reduktionen im
ersten Viertel der beruflichen Laufbahn hiufiger (Chi® [3, 203] = 8.72, p < .05).

Danach gefragt, was sie neben ihrer reduzierten Primarlehrertitigkeit tun, ant-
worteten die Probanden wie in Tabelle 7-20 dargestellt. Personen, die einer zusitzli-
chen Erwerbstitigkeit nachgehen (n= 86, Mehrfachnennungen), sind mehrheitlich
in Berufen der Volksschule titig. Hierzu zéhlen Schulleitung, Unterricht auf der
Sekundarstufe I oder heilpddagogische Aufgaben an der Volksschule (s. Kap. 5.4.1).
Im Bereich «Andere Titigkeiten» sind Haushalt- und Familienarbeit (n = 164) be-
sonders héufig.

Tabelle 7-20: Tétigkeiten neben teilzeitlicher Primarlehrertétigkeit

absolut relativ
Andere Erwerbstitigkeiten
Ohne andere Erwerbstitigkeit 136 26.0
Berufsfeld Volksschule 44 8.4
Berufsfeld Unterricht und Bildung 17 33
Andere Berufsfelder 25 4.8
Andere Titigkeiten
Haushalt- und Familienarbeit 164 314
Personliche Interessen 90 17.2
Zweitausbildung und Weiterbildung 30 5.7
Andere (u. a. freiberufliche / ehrenamtliche Tatigkeit) 14 2.7
Rente 3 0.6
Gesamt der Antworten 523 100.0
Gesamt der Personen: Andere Erwerbstitigkeiten 205
Gesamt der Personen: Andere Tétigkeiten 176

Vertiefende Einblicke in die Kombination von Tatigkeiten lassen sich aus den Daten
der 15 interviewten Personen des Typus R gewinnen. Die fiinf befragten Mdnner
gehen alle einer zusétzlichen Erwerbstétigkeit nach. Sie haben ihr Pensum reduziert,
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um nebenher als Schulleiter (n = 3) — davon einer auch noch als Landwirt —, Musik-
lehrer und Berater im kantonalen Schulwesen tdtig sein zu konnen.

Breiter ist das Spektrum bei den Frauen dieser Vergleichsgruppe. So kombiniert
eine Probandin (ID 2932), 1985 patentiert, ihre Haushalt- und Familienarbeit mit
einer Anstellung als Primarlehrerin bei einem Anstellungsgrad von 40 Prozent.

Ich habe drei Kinder, die schulpflichtig sind, und denen will ich helfen, wo sie meine

Hilfe brauchen. Dann muss ich auch eine gewisse Zeit zu Hause anwesend sein. Mein

Mann kann nicht weniger als 100 Prozent arbeiten. Sonst verliert er seine Stelle, das ist

einfach so. Er kann nicht reduzieren, und deshalb ist fiir mich nicht mehr méglich. Das

ist das Optimum, diese 40 Prozent, mehr arbeite ich nicht (ID 2932, 443-451).

Eine andere Probandin (ID 3038) unterrichtete nach ihrer Patentierung von 1995 bis
1997 vollzeitlich als Primar- und Kleinklassenlehrerin. Wéhrend eines einjéhrigen
Unterbruchs arbeitete sie als Serviceangestellte und Volontérin in Israel. Danach
kehrte sie in die Schweiz und in den Primarlehrerberuf zuriick, reduzierte ihr Pen-
sum im Jahr 2000 auf 25 Prozent, um nebenher auf dem eigenen Hof als Landwirtin
tatig zu sein.

Eine weitere Probandin (ID 2643) ging nach Abschluss des Seminars 1995 nach
verschiedenen Assistenzprojekten und diversen Stellvertretungen fiir zwei Jahre eine
feste Anstellung als Primarlehrerin ein, bevor sie 1999 ein universitires Studium
aufnahm. Neben dieser Zweitausbildung unterrichtet sie weiterhin an einer privaten
Schule mit einem Pensum von 12 Prozent: «Und ja, also ich habe seit vier Jahren ein
Teilpensum. Das lauft jetzt wirklich nebenbei. Also im Moment ist die Uni meine
Prioritét, und das Arbeiten ist mehr zum Geld verdienen» (47-50).

Wie die Beispiele zum Ausdruck bringen, gehen Reduktionen der Primarlehrer-
tatigkeit mit unterschiedlichen Beweggriinden und Absichten einher. Das wollen wir
im Folgenden vertiefen.

7.5.2 Einfluss der Beanspruchung auf die Reduktion

Auch beim Typus Reduktion haben wir nach dem Einfluss einer in der frithen Be-
rufskarriere erlebten Beanspruchungssituation auf die Entscheidung, die Primarleh-
rertitigkeit zu reduzieren, gefragt. Die Daten wurden im Fragebogen erhoben und
analog wie beim Typus Verbleib ausgewertet (s. Kap. 7.3.2). Wie Abbildung 7-6
darstellt, taxierte knapp ein Drittel der Befragten vom Typus R die berufliche Bean-
spruchung als wichtigen bis sehr wichtigen Grund fiir ihre Entscheidung. Dieser
Anteil entspricht weit gehend demjenigen, den wir beim Typus Wiedereinstieg (Un-
terbruch der Primarlehrertitigkeit) festgestellt haben (s. Kap. 7.4.1.2).
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Die Verteilung der Antworthaufigkeiten ist iber die Kohorten hinweg stabil (F
[3, n=184] = .11, n.s.). Demgegeniiber weisen Ménner der beruflichen Beanspru-
chung mehr Bedeutung zu als Frauen (U [175; 9] =441.5, p <.05).

sehr wichtig n= 184
wichtig
wenig wichtig
unwichtig 42%
0"% 10'% 20.% 30.% 40'% 50.%

Abbildung 7-6: Einfluss der Beanspruchungssituation auf die Reduktion der Primarlehrer-
tatigkeit

Um den Einfluss der Beanspruchung zu konkretisieren, sind die Probanden aufge-
fordert worden, aus einer Liste von 35 Anforderungen und Rahmenbedingungen des
Lehrerberufs jene drei Items auszuwihlen, die in ihrem Fall fiir die Reduktion des
Anstellungsgrades ausschlaggebend waren (s. auch Kap. 7.4.1.2). Die Auswertung
zeigt folgende Rangliste der am hiufigsten genannten Items:*

Zeitliche Beanspruchung (28%)

Umgang mit verhaltensauffilligen Schiilern (28%)

Mit dem Gefiihl, nie fertig zu sein, umgehen kdnnen (26%)
Umgang mit Unterrichtsstérungen in der Klasse (19%)
Berufliche Perspektiven (17%)

Eigene Erwartungen und Anspriiche (17%)
Regenerationsfahigkeit (15%)

Nk wh =

Aufgefiihrt sind Items, die mindestens von 15 Prozent derjenigen Personen des Typus
Reduktion genannt wurden, die der Beanspruchung einen «wichtigeny» bis «sehr wichti-
gen» Einfluss auf ihre Entscheidung zuschrieben.
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Anhand von Daten aus der miindlichen Befragung lassen sich unterschiedliche
Muster der Reaktion auf die Beanspruchungssituation herausarbeiten. Zwei Proban-
den der Interviewstudie, die der Beanspruchung einen grossen Einfluss auf ihre
Entscheidung zuwiesen, haben neben ihrer Primarlehrertitigkeit eine Schulleitungs-
funktion ibernommen. Der erste Proband (ID 1117) wollte es als Schulleiter «besser
machen» als seine Vorginger, die dazu beigetragen hatten, dass er die Beanspru-
chungssituation als schwierig erlebte. Der zweite Proband (ID 1533) hatte bereits
eine Zeit lang neben seinem reguliren Unterrichtspensum Leitungsfunktionen iiber-
nommen. Mit der Professionalisierung des Schulleiterpostens bot sich ihm die Mog-
lichkeit, das Pensum als Primarlehrer zu reduzieren und den Schritt «vom Primarleh-
rer zum Verwaltungsangestellten» zu formalisieren.

Ein anderes Muster zeigt sich bei einer Probandin (ID 2643), die 1995 patentiert
wurde und bis 1999 im Rahmen von Assistenzprojekten und Stellvertretungen sowie
in einer festen Anstellung als Primarlehrerin titig war. Seit 1999 studiert sie Ethno-
logie und arbeitet mit einem Pensum von 12 Prozent als Primarlehrerin (s. Kap.
7.5.1). Dass sie das Unterrichten nicht génzlich aufgab, hat verschiedene Griinde.
Erstens stellt die Anstellung als Primarlehrerin eine gute Moglichkeit dar, das Studi-
um zu finanzieren. Zweitens will die Probandin «am Ball bleiben», um spéter allen-
falls wieder mehr im Beruf tétig sein zu konnen. Thr Ethnologie-Studium dient ihr
drittens in erster Linie dazu, den «Horizont» zu erweitern und neue Herausforderun-
gen zu finden. Quasi als Nebeneffekt bringt die reduzierte Lehrertétigkeit auch eine
Entlastung von Aufgaben mit sich, die ihr bei ihren vorherigen Anstellungen als
Primarlehrerin Miihe gemacht hatten: die Elternarbeit.

Also es ist sicher etwas, was mich immer sehr anstrengend diinkte, auch heute noch: also

an den Elternabenden oder einfach der Elternkontakt allgemein. Vielleicht auch vom

Schule geben her, denke ich, was ich alles heutzutage im Studium lernte, da hitte ich

wahrscheinlich eine klarere Linie. Also, dass ich mir heute klar bewusst bin, was ich ei-

gentlich will. Den Ausschlag fiir das Studieren oder weniger Schule zu geben ... Nein, es
waren auch andere Sachen. Man hat auch im Schulzimmer immer wieder ein wenig

Streit. Man muss auch immer schauen, dass Disziplin herrscht, dass einigermassen gear-

beitet wird. Das fand ich schon immer sehr anstrengend, aber ich machte es trotzdem

auch gerne. Aber sicher der Kontakt mit den Eltern, da bin ich froh, dass das im Moment

nicht meine Hauptaufgabe ist (ID 2643, 607-617).

Das Beispiel dieser Probandin macht uns erneut auf die Komplexitédt der Entschei-
dungsprozesse aufmerksam, der wir bereits bei den Karrieretypen begegnet sind, die
wir zuvor diskutiert haben. Der Feinstruktur dieser Komplexitit wollen wir im Fol-
genden weiter nachgehen. An dieser Stelle kann festgehalten werden, dass fiir die
Reduktion der Primarlehrertitigkeit berufliche Aspekte oft bedeutsam, aber meist
nicht vordergriindig sind.
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7.5.3 Weitere Beweggriinde fiir die Reduktion

Die verfeinerte Analyse der Beweggriinde fiir die Reduktion der Primarlehrertétig-
keit erfolgt getrennt nach der schriftlichen und der miindlichen Befragung.

7.5.3.1 Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

Die Daten fiir die folgende Analyse wurden analog zu den Griinden fiir den zwi-
schenzeitlichen Ausstieg erfasst und ausgewertet (s. Kap. 7.4.1.2). Die beiden Fakto-
ren «Zugmotive» (4 Items, o = .75) und «Druckmotive» (2 Items, a = .80) wurden
zusammen mit den beiden Einzelitems zur Stellensituation und zu privaten Griinden
einer Clusterzenteranalyse (vgl. Biihl & Zéfel 2002, p. 508ff.) unterzogen.

Tabelle 7-21: Griinde fiir die Reduktion der Primarlehrertétigkeit (schriftliche Befragung)

Cluster Beschreibung Total Geschlecht
w m

Private Private Orientierung ist fur diejenigen Personen be- 128 125 3

Orientierung deutsam, deren Beweggriinde weder im Primarlehrerbe- 70% 73% 30%

ruf noch in der Attraktivitdt anderer Erwerbstétigkeiten 100% 98% 2%
lagen, sondern vielmehr im privaten Bereich (v. a.

Familie).
Perspektiven-  Perspektivensuche ist fiir diejenigen Personen charakte- 40 35 5
suche ristisch, die vor allem auf der Suche nach neuen Her- 22% 20% 50%
ausforderungen waren: Perspektiven, die ihnen der 100%  88% 12%

Primarlehrerberuf nicht bot.

Berufsunzu- Berufsunzufiiedenheit bezieht sich auf diejenigen 9 9 0
friedenheit Personen, welche in erster Linie weg vom Primarleh- 5% 5%

rerberuf wollten und ungliicklich mit dieser Tatigkeit 100%  100%

waren.
Arbeitsmarkt  Nicht private Griinde, nicht der Primarlehrerberuf an 1 1 0
Primarlehrer-  sich und eher weniger neue Perspektiven waren fiir 1% 1%
beruf diese Gruppe von Personen ausschlaggebend, sondern 100%  100%

der Arbeitsmarkt fiir den Primarlehrerberuf.
Gemischte Unter gemischte Motive fallt eine Personengruppe, bei 4 2 2
Motive der private Griinde, die Zugmotivation, die Stellensuche 2% 1% 20%

und zum Teil auch die Druckmotivation gemeinsam fir ~ 100%  50% 50%
den (teilzeitlichen) Ausstieg verantwortlich waren.

Gesamt 182 172 10

Spaltenprozent 100%  100%  100%
Zeilenprozent 100% 95% 5%
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Als empirisch valide und inhaltlich plausibel erwies sich eine Losung mit fiinf
Clustern, die mittels einer Diskriminanzanalyse tberpriift wurde. 94 Prozent der
Fille konnten korrekt zugeordnet werden. Wie die Verteilung der Probanden des
Typus R auf die fiinf Cluster zeigt (s. Tab. 7-21), bilden private Griinde die Haupt-
motivquelle fiir die Reduktion der Primarlehrertétigkeit. Dabei sind es in der iiber-
wiegenden Mehrheit Frauen, die ihren Anstellungsgrad reduzieren und dafiir private
Griinde namhaft machen.

Lediglich fiir neun Personen, alles Frauen, ist die Unzufriedenheit mit dem Pri-
marlehrerberuf der hauptsiachliche Grund fiir die Herabsetzung ihres Pensums. Fiir
fiinf der 10 teilzeitlich als Primarlehrer arbeitenden Ménner war die Erweiterung
ihrer Berufsperspektiven der Hauptgrund fiir die Reduktion. Dieses geschlechtsspe-
zifische Muster in den Motiven beruflicher Mobilitdt konnte bereits beim Unter-
bruch beobachtet werden.

7.5.3.2 Erkenntnisse aus der mundlichen Befragung

Die Stichprobe des Typus R der Interviewstudie setzt sich aus 10 Frauen und fiinf
Minnern zusammen. Bei den Frauen sind Probandinnen aus allen vier Patentie-
rungskohorten vertreten, bei den Méannern gehdren drei Probanden der Kohorte 2
und zwei der Kohorte 3 an. Neben den Beweggriinden, die zu einer Pensenreduktion
gefiihrt haben, interessierte auch, warum die Befragten nicht ganz aus dem Primar-
lehrerberuf ausgestiegen sind.

Was sind die Griinde, die zu einer Reduktion der Primarlehrertitigkeit gefiihrt
haben? Am héufigsten wurden familidre und finanzielle Griinde erwéhnt, gefolgt
von der Arbeitstétigkeit im Primarlehrerberuf, der Arbeit im neuen Berufsfeld und
ausserberuflichen Interessen (s. Tab. 7-22). Die Durchsicht der Interviewprotokolle
zeigt erstens, dass hdufig verschiedene Faktoren zusammenspielen, wie wir dies
bereits in anderen Féllen konstatiert haben. Zweitens bestehen offensichtlich deutli-
che Geschlechterdifferenzen.

Fiir alle 10 Frauen spielten familidre und finanzielle Griinde die wichtigste Rol-
le bei der Pensenreduktion. Das bestitigt die Ergebnisse der schriftlichen Befragung
(s. Kap. 7.5.3.1). Sieben der 10 Frauen bemerkten, sie hitten ihr Pensum reduziert,
damit sie sich um ihre Kinder kiimmern konnten. Drei der sieben nannten zudem
finanzielle Motive fiir die Reduktion ihres Anstellungsgrades. Zwei andere Frauen
finanzierten sich mit der vergleichsweise gut bezahlten Tatigkeit als Primarlehrerin
ein Studium. Eine Probandin (ID 3038) iibernahm familienintern den landwirtschaft-
lichen Betrieb, was eine Reduktion des Unterrichtspensums bedingte. Fiir Frauen
mit Kindern ermdglicht der Primarlehrerberuf eine teilzeitliche Tatigkeit neben der
Familienarbeit. Eine Probandin (ID 3702) mit Patentierungsjahrgang 1965 hitte
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auch nach der Heirat und spéter nach der Geburt ihrer Kinder gern als Primarlehrerin
gearbeitet. Ende der 1960er und anfangs der 1970er Jahre war dies jedoch nicht
moglich, da es erstens noch keine Teilpensen gab und zweitens das «Doppelverdie-
nertumy (244) verpont war. Als Kompromiss fand sich die Gelegenheit, an einer
musikalischen Grundschule zu unterrichten, wo sie wegen ihrer privaten Situation
nicht «verurteilty wurde.

Tabelle 7-22: Griinde fiir die Reduktion der Primarlehrertétigkeit (miindliche Befragung)

Geschlecht Total

w m
m=10) @m=5) (n=15)

Familidre und finanzielle Griinde 10 3 13
Arbeitstatigkeit im Primarlehrerberuf 5 2 7
Arbeitstatigkeit in neuem Berufsfeld 4 3 7
Ausserberufliche Interessen 4 0 4
Weiterbildung 3 1 4
Zufille, Gelegenheiten 1 1 2
Arbeitsmarkt 1 0 1

Mehrfachnennungen moglich

Ausserberuflichen Interessen nachgehen, Zeit fiir sich selber haben, den Horizont
erweitern — fiir vier Frauen waren dies weitere wichtige Griinde, um sich mit einem
kleinen Pensum als Primarlehrerin zufrieden zu geben. Ins Gewicht fallen auch das
Bediirfnis nach einer reduzierten Verantwortung und der Wunsch, sich von ausser-
unterrichtlichen Aufgaben (wie z. B. Schulprojekte) abzugrenzen. Eine Probandin
meinte gar, dass fiir sie eine vollzeitliche Anstellung als Primarlehrerin nicht in
Frage kidme.

Ja, ich sehe es [das volle Pensum] nicht. Ich gehe wirklich jedes Mal motiviert in die

Schule, und ich denke, das ist so, weil ich nicht jeden Tag in der Schule bin. Und dass ich

nicht einfach nur die Schule habe, das ist eine gute Vorstellung fiir mich, das muss ich

sagen. Obschon ich gerne Lehrerin bin und ich gerne in die Schule gehe, aber es gibt ein-
fach noch ein Leben neben der Schule (ID 2487, 536-541; 1984 patentiert).
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Fiir vier Frauen ist eine andere Erwerbstitigkeit ein weiterer Grund, um nur teil-
zeitlich zu unterrichten. Sie arbeiten neben der Tétigkeit als Primarlehrerin als Heil-
padagogin, Bauerin (n = 2) und Musikerin.

Bei den fiinf Mdnnern ergibt sich ein anderes Bild. Fiir sie ist eine andere Er-
werbstétigkeit der wichtigste Grund fiir eine Pensenreduktion. Familidre Betreu-
ungsarbeiten spielen nur bei einem Probanden (ID 1007) eine nennenswerte Rolle.
Aber auch er arbeitete zum Zeitpunkt des Interviews vor allem wegen seiner Tétig-
keit als Schulleiter nur zu 30 Prozent im Primarlehrerberuf.

Die Frage nach beruflichen Perspektiven stellten sich zwei weitere Probanden.
Angst vor Routine und «Alltagstrott» sowie die Frage «Hey, war’s das jetzt vom
Beruf?» (ID 1087, 526) trugen dazu bei, noch einmal etwas Neues zu wagen und
neben der Primarlehrertdtigkeit etwas anderes zu machen. Ein Proband (ID 1087)
war zum Zeitpunkt der Befragung zu 80 Prozent als Musiklehrer auf der Sekundar-
stufe und zu 15 Prozent als Primarlehrer tétig. Familidre Griinde (Schulort der Kin-
der) und die Gelegenheit, seine in der abgeschlossenen Ausbildung als Musiklehrer
erworbenen Kenntnisse anzuwenden, bewogen ihn zu dieser Kombination von Lehr-
tatigkeiten. Eine abgeschlossene Ausbildung gab auch bei einem weiteren Proban-
den (ID 1476) den Ausschlag, ein Teilpensum als Primarlehrer mit einer Anstellung
von 65 Prozent als Berater im Bildungswesen zu kombinieren.

Die Frage, warum sie den Primarlehrerberuf nicht ganz verlassen haben, beant-
worteten 10 Personen damit, dass ihnen der Beruf immer noch Freude bereite oder
sie zumindest ein gewisses Interesse daran behalten hétten. Sie unterrichten gerne,
haben Freude an der Zusammenarbeit mit Kindern und schéitzen es, sich selber ein-
bringen zu konnen. Fiir den zuvor erwéhnten Probanden, der auch als Berater tétig
ist, bietet die Kombination der beiden Tatigkeiten das Optimum:

Ich sitze absichtlich nicht 100 Prozent hier drin und denke mir schéne Projekte aus, son-

dern ich will schauen, was ist iiberhaupt an der Front los, und in dieser Zeit, in diesen 35

Prozenten, kann ich das noch recht gut. Also jeden Tag bin ich wieder mit der Praxis

konfrontiert, und das diinkt mich ganz ideal, aber das ist nur fiir mich so (ID 1476, 164-

186).

Minner sehen in ihrer Zweiterwerbstétigkeit zumeist eine abwechslungsreiche Er-
weiterung des Primarlehrerberufs. Fiir Frauen, vor allem wenn sie sich zu Hause um
die Kinder oder den Familienbetrieb kiimmern miissen, stellt das Unterrichten eine
willkommene Abwechslung dar. Der Beruf der Primarlehrerin ldsst sich gut mit der
Familienarbeit verbinden und ermoglicht den notwendigen Zusatzverdienst.

Manchmal spielt auch einfach der Zufall mit. So meinte eine Probandin (ID
3707), die hauptberuflich als Heilpddagogin arbeitete und einen halben Tag pro
Woche fiir eine Kollegin eine Vertretung als Primarlehrerin machte: «Der Primar-
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lehreranteil ergab sich einfach durch die Situation. Es hitte auch sein kdnnen, dass
ich gar nicht mehr als Primarlehrerin gearbeitet hitte» (439).

7.5.4 Zusammenfassung

Gut ein Viertel aller befragten Personen, die zum Zeitpunkt der Untersuchung als
Primarlehrperson beschéftigt waren, libten ihre Unterrichtstétigkeit in einem redu-
zierten Anstellungsverhdltnis von unter 50 Prozent aus. Dass Frauen in dieser Teil-
stichprobe libervertreten sind, entspricht den Verhéltnissen in der Grundgesamtheit
der schweizerischen Primarlehrkrifte (vgl. Ryter & Griitter 2004, p. 14). Unsere
Daten zeigen, dass Reduktionen verteilt iiber die gesamte Berufsbiographie und
vielfach im Wechselspiel von Reduktion, Erh6hung und erneuter Reduktion reali-
siert werden. Werden in Ergénzung zum Primarlehrerberuf andere Erwerbstatigkei-
ten ausgeiibt, dann geschieht dies hauptsdchlich im Berufsfeld der Volksschule.
Schulleitungsaufgaben, Unterricht auf anderen Schulstufen und heilpddagogische
Tétigkeiten an der Volksschule sind Beispiele hierfiir. Mehrheitlich wird die redu-
zierte Primarlehrertatigkeit jedoch mit Haushalts- und Familienarbeit ergénzt.

Es iiberrascht daher wenig, dass private Motive fiir die Reduktion im Vorder-
grund stehen. Dies trifft vor allem fiir die Frauen dieser Teilstichprobe zu. Bei den
wenigen Minnern, die in einem Pensum von unter 50 Prozent als Primarlehrer tétig
sind, steht die Erweiterung der beruflichen Perspektive im Vordergrund. Sie sind
hauptsichlich als Schulleiter titig oder absolvieren eine Zweitausbildung bzw. eine
Weiterbildung. Diese geschlechtertypische Differenz war bereits bei der Analyse des
Unterbruchs der Primarlehrertitigkeit erkennbar (s. Kap. 7.4). Parallelen zwischen
den beiden Karrieretypen ergeben sich zudem beim Einfluss der beruflichen Bean-
spruchung auf den Entscheidungsprozess. Der Anteil derjenigen Personen, die der
beruflichen Beanspruchung einen grossen Einfluss auf ihre Reduktionsentscheidung
beimassen, liegt in beiden Féllen bei rund einem Drittel. Am haufigsten wurden die
zeitliche Beanspruchung, der Umgang mit verhaltensauffélligen Schiilern sowie das
Gefiihl, nie fertig zu sein, als belastende Momente des Lehrerberufs genannt. Die
berufliche Beanspruchung spielte zwar in den meisten Fillen keine vordergriindige
Rolle fiir die Reduktion der Primarlehrertétigkeit. Anhand verschiedener Fallbeispie-
le liess sich aber zeigen, dass eine teilzeitliche Anstellung eine wirksame Form der
Bewailtigung von beruflicher Belastung sein kann.

Die Freude und das Interesse am Primarlehrerberuf sind bedeutsame Faktoren,
die dem vollumfinglichen Ausstieg aus dem Beruf entgegen wirken. Dabei spielen
auch private Griinde eine Rolle. Den Aussagen unserer Probanden ldsst sich ent-
nehmen, dass der Primarlehrerberuf eine gute Basis fiir die Vereinbarkeit von Fami-
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lie und Erwerbsarbeit bietet sowie in finanzieller Hinsicht den benétigten Zusatzver-
dienst garantiert.

7.6  Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf

Der Ausstieg aus dem Beruf ist die radikalste Entscheidung, die eine Primarlehrkraft
in beruflicher Hinsicht treffen kann. Anhand der Personen, die nach eigener Aus-
kunft in der schriftlichen Befragung den Primarlehrerberuf nach mindestens einjéh-
riger Ausiibung verlassen hatten (Typus A, n = 906) sowie den aus dieser Teilstich-
probe gezogenen Interviewpartnern (n = 60) soll im Folgenden den Fragen nach dem
Zeitpunkt des Ausstiegs (s. Kap. 7.6.1), dem Einfluss der Beanspruchung auf die
Ausstiegsentscheidung (s. Kap. 7.6.2) und weiteren Ausstiegsmotiven (s. Kap. 7.6.3)
nachgegangen werden. Wir schliessen wie gewohnt mit einer Zusammenfassung (s.
Kap. 7.6.4).

7.6.1 Zeitpunkt des Ausstiegs

Uber die Analyse der Titigkeitschronologie, welche die Probanden anlisslich der
schriftlichen Befragung erstellt hatten, konnten beim Typus A verschiedene Formen
beruflicher Mobilitét erfasst werden. Eine erste Sichtung fiihrt zum Ergebnis, dass
34 Prozent der Probanden mit einer vom Primarlehrerberuf wegfithrenden Biogra-
phie wihrend ihrer Lehrertétigkeit mehrfach zwischenzeitlich ausgestiegen waren.

Tabelle 7-23: Zeitpunkt der Ausstiege aus dem Primarlehrerberuf: Anzahl Dienstjahre

1. 25 3. 4. S. 6.
Ausstieg Ausstieg Ausstieg Ausstieg Ausstieg Ausstieg
w m w m w m w m w m w m
M 435 5.06 9.03 10.72 12.67 13.94 14.89 18.00 1533 24.00 0 25.00
SD 408 587 635 7.77 644 893 731 1273 3.79 10.86 0 0
n 789 309 304 81 83 18 27 4 3 4 0 1

Tabelle 7-23 zeigt, dass der erste Ausstieg bei Frauen durchschnittlich nach gut vier,
bei Méannern nach knapp fiinf Dienstjahren erfolgt. Frauen steigen iiber alle zwi-
schenzeitlichen Ausstiege hinweg tendenziell eher frither aus, die Unterschiede sind
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jedoch statistisch nicht relevant. Statistisch bedeutsam ist jedoch die Tatsache, dass
Frauen des Typus A durchschnittlich mehr Ausstiege verzeichnen als Ménner
(t[619]=3.34,p < .01).

Fiir die folgende Analyse stiitzen wir uns auf jenen Ausstieg, der zum Datum
der Befragung Giiltigkeit hatte. Damit konnen wir nicht ausschliessen, dass aus
Aussteigern zu einem spéteren Zeitpunkt Wiedereinsteiger werden. Ebenso miissen
wir aufgrund der Daten in Tabelle 7-23 davon ausgehen, dass die Analysegruppe der
Aussteiger Personen umfasst, die zu einem fritheren Zeitpunkt als Wiedereinsteiger
klassifiziert worden wéren. Diese Unschérfe in der Identifizierung des Karrieretypus
Ausstieg ist aber nicht spezifisch, denn auch aus einem «Verbleib» im Primarlehrer-
beruf kann ein «Ausstieg» werden oder aus einer «Reduktion» ein «Unterbruchy.
Eine definitive Klassifikation nach den fiinf Karrieretypen wire nur moglich, wenn
wir es mit abgeschlossenen Berufskarrieren zu tun hétten.
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Anzahl Berufsjahre als Primarlehrperson bis zum Ausstieg

Abbildung 7-7: Zeitpunkt des Ausstiegs aus dem Primarlehrerberuf nach Kohorte

Eingedenk der biographisch gesehen vorldufigen Klassifikation unserer Probanden
als «Aussteiger», gibt Abbildung 7-7 einen Uberblick iiber die Ausstiegszeitpunkte
nach Dienstjahren, aufgegliedert nach den vier Patentierungskohorten. Erkennbar ist,
dass 80 Prozent der zum Zeitpunkt der Untersuchung relevanten Ausstiege in den
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ersten 10 Jahren stattgefunden haben. Dies gilt fiir alle Kohorten (M;4 = 7.5 Jahre),
lasst sich aber nur anhand der iltesten Kohorte (K1) verifizieren, weil sie die Be-
rufskarriere bis auf wenige verbleibende Berufsjahre ganz abzudecken vermag
(M, =9.2 Jahre).

7.6.2 Einfluss der Beanspruchung auf den Ausstieg

Der Frage, welchen Einfluss die Beanspruchung im Primarlehrerberuf auf die Ent-
scheidung hatte, den Primarlehrerberuf zu verlassen, sind wir sowohl in der schriftli-
chen Befragung als auch in der Interviewerhebung nachgegangen. Die Ergebnisse
werden im Folgenden getrennt nach den beiden Untersuchungsphasen dargestellt.

7.6.2.1 Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

45 Prozent aller Probanden, die aus dem Primarlehrerberuf ausgestiegen sind, wei-
sen der Beanspruchungssituation, von der sie berichteten (s. Kap. 7.2.3), eine «wich-
tige» bis «sehr wichtige» Bedeutung fiir den Ausstieg zu (s. Tab. 7-24).

Bemerkenswert sind die Unterschiede zwischen den verschiedenen Vergleichs-
gruppen. Erkennbar ist, dass die Beanspruchung bei den Mdnnern eine grossere
Rolle spielte als bei den Frauen. Uber die Hilfte der Miénner schitzte die berufliche
Beanspruchung als bedeutsames Motiv fiir den Berufsausstieg ein. Uberzufillige
Unterschiede sind auch zwischen den Patentierungskohorten feststellbar. Fiir die
Jiingste Kohorte, zwischen 1993 und 1995 patentiert, ist die Beanspruchung fiir die
Entscheidung iiber den Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf deutlich wichtiger als
fiir die anderen drei Kohorten.

Eine weitere Differenzierung der Analyse ermdglicht die Unterteilung des Ty-
pus A nach den Berufsfeldern, in welche die ehemaligen Primarlehrkrifte gewech-
selt haben. Wie wir im Kapitel 5.3.4 dargelegt haben und wie wir im Kapitel 8.1.1
noch ausfiihrlicher darstellen werden, unterscheiden wir drei solche Berufsfelder:
das Berufsfeld « Volksschule» (A1), das Berufsfeld «Unterricht und Bildung» (A2)
und das Berufsfeld «Ausserschulische Berufe» (A3). Wer ins Berufsfeld «Volks-
schule» gewechselt ist, iibt im Allgemeinen weiterhin eine Lehrtétigkeit aus, aber in
einer anderen Funktion (z. B. als Sonderschul- oder Musiklehrer) oder an einem
anderen Schultyp (z. B. an einer Sekundarschule). Auch das Berufsfeld «Unterricht
und Bildung» steht dem Primarlehrerberuf nicht allzu fern, umfasst es doch Tétig-
keiten an Hoheren Schulen (Gymnasium, Berufsschule) oder in der Bildungsverwal-
tung. Erst mit den «ausserschulischen Berufeny» wird der Bildungsbereich verlassen
(s. Kap. 5.3.4).
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Tabelle 7-24: Einfluss der Beanspruchung im Primarlehrerberuf auf den Ausstieg

Total  Geschlecht® Kohorten” Subtypen®
w m K1 K2 K3 K4 Al A2 A3

Unwichtig 241 182 59 90 72 56 23 74 68 29
31% 33% 25% 42% 31%  30% 15%  34%  25% 22%

Wenig wichtig 194 136 58 47 66 46 35 50 79 29
25% 25% 24% 22%  28%  25%  23% 23% 29% @ 22%

Wichtig 224 145 79 50 59 57 58 62 84 36
29% 27% 33% 23% 25% 31% 38% 29% 30% @ 28%

Sehr wichtig 128 85 43 27 37 26 38 29 46 36
16% 16% 18% 13% 16% 14%  25% 14% 17%  28%

Gesamt (100%) 787 548 239 214 234 185 154 215 277 130

M 2.30 224 244 207 2.26 2.29 2.72 2.21 2.39 2.61
SD 1.07 1.08 1.05 1.08 1.06 1.05 1.00 1.05 1.03 1.12

“1(785)=-2.42,p < .05, "F(3,787)=11.90,p=.001; “F(2,622)=5.63,p=.01

Probanden des Typus A, die in ausserschulische Berufe gewechselt haben, schreiben
der Beanspruchung im Primarlehrerberuf einen grosseren Einfluss auf ihren Berufs-
wechsel zu als Personen, die weiterhin im Bereich der Volksschule arbeiten.

Vergleichen wir die Aussteiger mit den zuvor analysierten Karrieretypen, so ist
die Beanspruchung durch den Primarlehrerberuf fiir den Ausstieg von grosserer
Bedeutung als fiir den Unterbruch oder die Reduktion der Primarlehrertitigkeit
(F[2,1192]=15.37,p < .001).

Es stellt sich die Frage, welche Aspekte der beruflichen Beanspruchung fiir die
Entscheidung, aus dem Beruf auszusteigen, besonders relevant sind. Probanden, die
den Einfluss der Beanspruchung als «wichtig» bis «sehr wichtig» erachteten (n=
352), wurden im Fragebogen gebeten, die drei einflussreichsten Faktoren aus einer
Liste von 35 vorgegebenen Items auszuwéhlen (s. Kap. 7.4.1.2). Das Ergebnis dieser
Auswahl stellt sich wie folgt dar:*

46 Aufgefiihrt sind Antworten, die mindestens von 15 Prozent derjenigen Personen des

Typus Ausstieg genannt wurden, die der Beanspruchung einen «wichtigen» bis «sehr
wichtigen» Einfluss auf ihre Entscheidung zuschrieben.
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Mit dem Gefiihl, nie fertig zu sein, umgehen konnen (Abgrenzen) (23%)
Berufliche Perspektiven (20%)

Eigene Erwartungen und Anspriiche (19%)

Umgang mit verhaltensauffilligen Schiilern (18%)

Zeitliche Beanspruchung (17%)

Umgang mit Unterrichtsstorungen in der Klasse (17%)

Externe Erwartungen (Eltern, Offentlichkeit) (16%)

Nk =

Beziiglich der Geschlechter lassen sich punktuell Divergenzen erkennen. Wéhrend
der Umgang mit verhaltensauffélligen Schiilern und mit Unterrichtsstorungen fiir
beide Geschlechter eine dhnlich hohe Bedeutsamkeit fiir die Ausstiegsentscheidung
hat, spielen bei den Frauen die zeitliche Beanspruchung, die externen Erwartungen,
die eigenen Erwartungen und Anspriiche sowie das Abgrenzen eine deutlich grosse-
re Rolle als bei den Ménnern. Ménner weisen hingegen den beruflichen Perspekti-
ven und der o6ffentlichen Anerkennung die grossere Bedeutung fiir ihre Entschei-
dung zu. In Anbetracht dessen, dass Ménner der Beanspruchung einen gewich-
tigeren Einfluss auf ihre Ausstiegsentscheidung beimessen (s. Tab. 7-24), erhalten
diese beiden Aspekte ein besonderes Gewicht.

Als aufschlussreich erweist sich auch der Vergleich der Patentierungskohorten.
Der Einfluss der (fehlenden) beruflichen Perspektiven und des Gefiihls, nie fertig zu
sein, auf die Entscheidung, den Beruf zu verlassen, nimmt von der é&ltesten zur
jingsten Kohorte kontinuierlich zu. Die eigenen Erwartungen und Anspriiche sowie
der Umgang mit verhaltensauffélligen Schiilern behalten {iber die Kohorten hinweg
ihre tragende Rolle fiir die Bereitschaft zum Berufsausstieg. In den beiden éltesten
Kohorten waren Unterrichtsstdorungen kein Anlass, um aus dem Primarlehrerberuf
auszuscheiden. Dafiir erwidhnen sie den Stoff- und Leistungsdruck sowie ihre (unge-
niigende) fachliche und didaktische Kompetenz als Ausstiegsgriinde. Beide Faktoren
finden bei den jiingeren beiden Kohorten kaum Erwdhnung. Interessant ist schliess-
lich die Erkenntnis, dass fiir die Entscheidungsfindung der dltesten Kohorte die
Erwartungen der Eltern und der Offentlichkeit kaum ausschlaggebend waren, fiir die
jiingste Kohorte jedoch schon. Wenn also die jiingste Kohorte der beruflichen Bean-
spruchung als Ausstiegsmotiv die grosste Bedeutung beimisst, dann kann dies den
fehlenden beruflichen Perspektiven, dem belastenden Umgang mit Unterrichts-
stdrungen sowie den Erwartungen von Eltern und Offentlichkeit zugeschrieben
werden. Als Hauptdifferenz zu den anderen Kohorten erweist sich jedoch das Ge-
fiihl, nie fertig zu sein, welches 33 Prozent dieser Teilstichprobe als Ausstiegsgrund
vermerkten.

Es bleibt der Vergleich nach den Berufsfeldern, in welche die Probanden ge-
wechselt haben. Eigene Erwartungen und Anspriiche, das Gefiihl, nie fertig zu sein,
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und der Umgang mit verhaltensauffilligen Schiilern sind fiir alle drei Subtypen von
dhnlich grosser Bedeutung. Fiir Personen, die in Berufe des Unterrichts und der
Bildung (A2) oder in ausserschulische Berufe (A3) wechselten, spielten die berufli-
chen Perspektiven, die externen Erwartungen und der Umgang mit Unterrichtssto-
rungen eine grossere Rolle als fiir Personen, die in Berufen der Volksschule (A1)
verblieben. Fiir die letzteren waren die Beziehungen zu den Schiilern vergleichswei-
se von grosserer Bedeutung fiir den Ausstieg aus dem Berufsfeld Primarschule.
Aussteiger, die nicht mehr in pddagogischen Berufen titig sind (A3), weisen
schliesslich der zeitlichen Beanspruchung im Primarlehrerberuf eine geringere Be-
deutung zu als die anderen beiden Subgruppen. Fiir den grosseren Einfluss, den die
Beanspruchung im Primarlehrerberuf auf die Ausstiegsentscheidung beim Subtypus
A3 hatte, waren demnach vor allem die fehlenden beruflichen Perspektiven sowie
die eigenen Erwartungen und Anspriiche der Probanden ausschlaggebend.

7.6.2.2 Erkenntnisse aus der mundlichen Befragung

Die Antworten auf die Interviewfrage, inwiefern die Erfahrungen im Primarlehrer-
beruf wihrend der geschilderten Beanspruchungssituation einen Einfluss auf den
Ausstieg aus dem Beruf hatten, wurden mittels einer skalierenden Inhaltsanalyse®’
nach vier Kategorien ausgewertet. 26 Personen wiesen der Beanspruchung einen
«grossen» Einfluss zu (43%), 10 einen «mittleren» (17%), neun einen «geringen»
(15%), und 15 Befragte verneinten explizit einen Einfluss (25%). Da dieses Ergebnis
durch die Stichprobenziehung bei der Interviewerhebung beeinflusst ist (s. Kap.
5.4.1), interessiert weniger die Verteilung als die Argumentation in den einzelnen
Gruppen. Fiir die folgende Analyse werden Aussteiger ausgewahlt, welche die Be-
anspruchungssituation negativ erlebt haben (n= 34). In kontrastierendem Sinne
werden Félle beschrieben, die der (negativen) Erfahrung einen geringen oder keinen
bzw. einen grossen Einfluss auf ihre Entscheidung zugeschrieben haben.

Geringer oder kein Einfluss der Beanspruchung auf die Entscheidung

In der Gruppe von vier Ménnern und vier Frauen, die trotz negativ erlebter Bean-
spruchungssituation keinen bzw. nur einen geringen Einfluss der entsprechenden
Erfahrung auf ihre Entscheidung, den Beruf zu verlassen, zum Ausdruck bringen,
sind drei Begriindungsmuster zu erkennen. Zwei Probandinnen hatten bereits im
Seminar eine Zweitausbildung (Ausbildung zur Sekundarlehrperson, Pddagogikstu-
dium) geplant. Die Primarlehrertétigkeit war fiir sie von Beginn weg zeitlich be-
grenzt, so dass die Erfahrungen wéhrend dieser Zeit ihre Entscheidung nicht mass-

47 Definitionen und Codierregeln sind bei Herzog et al. (2005, p. 278) abgedruckt.
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geblich beeinflussen konnten. Fiir zwei weitere Frauen waren «dussere Umstande»
(Arbeitsmarkt, privater Umzug) bedeutsamer fiir den Berufsausstieg als die berufli-
che Beanspruchung. Schliesslich sahen alle Ménner dieser Gruppe im Ausstieg nicht
eine Entscheidung gegen den Lehrerberuf, sondern fiir eine neue berufliche Heraus-
forderung. Neben einer unterschiedlichen Gewichtung der Ausstiegsmotive wird in
allen acht Féllen erkennbar, dass sie die angesprochenen beruflichen Schwierigkei-
ten noch wiahrend ihrer Primarlehrertétigkeit zu bewéltigen vermochten, weshalb der
Ausstieg nicht in diesen Zusammenhang gebracht werden kann.

Grosser Einfluss der Beanspruchung auf die Entscheidung

19 Personen — 11 Frauen und acht Ménner — erlebten die berufliche Beanspruchung
im Primarlehrerberuf negativ und berichteten zudem iiber einen grossen Einfluss
dieser Erfahrung auf ihre Entscheidung, den Primarlehrerberuf zu verlassen. Bei der
Betrachtung der 19 Schilderungen des Bewiéltigungsprozesses fallt eine grosse Hete-
rogenitit auf. Drei Personen schétzten die Bewéltigung der Beanspruchungssituation
als «sehr gut» ein, acht als «zum Teil gelungen», fiinf als «wenig gelungen», und
drei Probanden gestanden ein, die Situation nicht bewiltigt zu haben. In der folgen-
den Analyse werden die drei erfolgreichen mit den drei erfolglosen Probanden ver-
glichen.

Bei den drei Personen, welche die berufliche Beanspruchung sehr gut bewilti-
gen konnten, der Situation aber trotzdem einen grossen Einfluss auf ihre Entschei-
dung, den Lehrerberuf zu verlassen, zumassen, handelt es sich um Ménner aus un-
terschiedlichen Kohorten. Zwei Befragte blieben dem Lehrerberuf treu und wurden
Sonderschul- bzw. Berufsschullehrer. Beide merkten, dass ihre Zukunft trotz der
schwierigen Primarlehrererfahrung im Lehrerberuf liegt und es lediglich einer Ver-
dnderung der Rahmenbedingungen bedurfte. So antwortete der Berufsschullehrer auf
die Frage, inwiefern die Erfahrungen als Primarlehrer Auswirkungen auf seine Ent-
scheidung hatten, er habe gemerkt, dass dies nicht «seine» Schulstufe sei (ID 1062,
392; 1983 patentiert). Im Bewusstsein, dass ihm der Umgang mit &lteren Schiilern
besser liegt, liess er sich zum Berufsschullehrer ausbilden. Der dritte Proband dieser
Gruppe (ID 1573) ist heute Prokurist und Unternehmer, aber auch in der Seelsorge
und Erwachsenenbildung tétig. Er hat die Beanspruchung im Primarlehrerberuf
(grosse und schwierige Klasse, fehlende Unterstiitzung) gut tiberwunden. Die Er-
kenntnis, «diese schwierigen Kinder gern zu habeny, bezeichnete er als personlichen
«Dammbruch» (497). Jedoch gab der Widerstand der Eltern Anlass zur Einsicht,
dass der Primarlehrerberuf «nicht meine Welt ist» (506) und er seine Fahigkeiten
anderswo besser zur Geltung bringen kann.
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Alle drei Personen, die ihre Bewiltigungsversuche als nicht gelungen betrachte-
ten, sind nicht mehr als Lehrer titig und haben das Bildungswesen ganz verlassen.
Ein Proband (ID 1129) wechselte in die Informatikbranche, eine Probandin wurde
Psychotherapeutin (ID 3714), und eine zweite {ibernahm eine Funktion als Assisten-
tin in der Tierpraxis ihres Ehemannes (ID 4207). Alle drei Personen sahen im Aus-
stieg aus dem Schulbereich die einzige Moglichkeit, um mittel- bis langfristig ihr
berufliches Wohlbefinden zuriick zu gewinnen. Fiir den heutigen Informatiker war
dies trotz guter sozialer Unterstiitzung im Kollegium die einzige Strategie, um auf
die Uberforderung beim Berufseinstieg (Drogenprobleme in der Schule und Gewalt
unter den Schiilern) reagieren zu kdnnen. Bei den beiden Frauen ging die evasive
Problembewaltigung mit geringer beruflicher Selbstwirksamkeit und fehlender sozi-
aler Unterstiitzung einher. Ansonsten bestehen zwischen den beiden Probandinnen
nur wenige Gemeinsamkeiten. Die spitere Psychotherapeutin wollte eigentlich gar
nie in den Primarlehrerberuf einsteigen und bezeichnete ihre Lehrtitigkeit als unbe-
friedigend und wenig erfolgreich. Im Ausstieg sieht sie riickblickend einen «Gliicks-
fall» und in der Psychotherapie ein Berufsfeld, in dem sie sich verwirklichen kann.
Anders die zweite Probandin. Sie freute sich auf den Einstieg in den Primarlehrerbe-
ruf, begann jedoch bald unter der Verantwortung, die mit der Erziehungs- und Un-
terrichtstitigkeit verbunden ist, zu leiden. Sie stellte ihre Fahigkeiten in Frage und
suchte in der Ausbildung zur Sekundarlehrerin nach einem Ausweg. Weder diese
Zusatzausbildung noch ein Wiedereinsteigerkurs, den sie anschliessend besuchte,
vermochten ihr jenen inneren Halt zu geben, den sie bei der Ausiibung des Primar-
lehrerberufs vermisst hatte. In den Schuldienst ist sie bis zum Zeitpunkt des Inter-
views auch deshalb nicht zuriickgekehrt, weil sie nicht sicher ist, ob sie sich das
«nochmals antun soll». So ist sie zum Zeitpunkt des Interviews nach wie vor als
Praxisassistentin und Hausfrau titig.

Aufgrund der Ergebnisse der schriftlichen und der miindlichen Befragung kann
zusammenfassend festgestellt werden, dass zwischen beruflicher Beanspruchung und
dem Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf keine einfache Beziehung besteht. Perso-
nen steigen aus dem Beruf aus, obschon sie der beruflichen Belastung gewachsen
sind. Andere blicken auf negative Erfahrungen zuriick, sehen dies aber nicht als
Grund fiir ihren Ausstieg. Einiges hidngt am Erfolg der Problembewdltigung, aber
nicht alles. Bedeutsam sind auch die beruflichen Ziele, die sich die Probanden zum
Teil bereits wihrend ihrer Ausbildung gesetzt hatten. Tatséchlich ist die berufliche
Perspektive von zentraler Bedeutung, um den Einfluss der Beanspruchung auf die
Ausstiegsentscheidung zu verstehen. Es ist, so konnte man etwas freimiitig verall-
gemeinern, weniger die vergangene Beanspruchungssituation, die iiber Ausstieg
oder Nicht-Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf befindet, als vielmehr der Blick in



250 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

die Zukunft und die Erwartung, unter veridnderten Bedingungen den Herausforde-
rungen des Berufslebens besser gewachsen zu sein. Aber auch dies wire eine zu
einfache Darstellung des Gefiiges an Faktoren, die eine Primarlehrkraft dazu bewe-
gen konnen, aus dem Beruf auszusteigen. Bedenken wir, dass fiir 55 Prozent der
schriftlich befragten Aussteiger die Beanspruchung keine bedeutsame Rolle fiir den
Ausstieg spielte (s. Kap. 7.6.2.1), so wird ersichtlich, dass wir nach weiteren Griin-
den suchen miissen.

7.6.3 Weitere Beweggriinde fiir den Ausstieg

Auch fiir die Analyse weiterer Beweggriinde fiir den Ausstieg aus dem Primarleh-
rerberuf nutzen wir Daten aus beiden Forschungsphasen unserer Untersuchung.

7.6.3.1 Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

Zur Erfassung weiterer Beweggriinde fiir den Ausstieg aus dem Lehrerberuf wurde
dieselbe Skala verwendet, die bereits bei den Karrieretypen «Wiedereinstieg» (s.
Kap. 7.4.1.2) und «Reduktion» (s. Kap. 7.5.3.1) zum Einsatz kam. Eine Clusterzen-
teranalyse der Faktoren «Zugmotive» (4 Items, o= .73) und «Druckmotive» (2
Items, o = .85), in die auch die beiden Einzelitems zur Stellensituation und zu priva-
ten Griinden einbezogen wurden, ergab eine Losung mit fiinf Clustern (s. Abb. 7-8).

1%

Gemischte Motive H 1%
° M Frauen (n = 550)

4% [ Maénner (n =254)
4%

3 g 15%
Berufsunzufriedenheit :—I 17%

0,
reaivesiie L

0,
Pfivats OfisitisEng F 49%
0

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Arbeitsmarkt

] 61%

Abbildung 7-8: Griinde fiir den Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf nach Geschlecht
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Auf die beiden Motivgruppen «Private Orientierung» und «Perspektivensuche»
entfallen knapp 80 Prozent aller Ausstieger, wobei das Geschlecht deutlich differen-
ziert (Chi® [4, 804] = 87.45, p < .001). Wihrend bei den Frauen die private Orientie-
rung tragendes Motiv ist, stellen die Méanner die Suche nach neuen beruflichen Her-
ausforderungen stiarker in den Vordergrund. Diese Differenzierung gilt allerdings
nicht fiir die jiingste Kohorte (Chi* [12, 804] = 50.86, p < .001). Bei ihr verliert die
private Orientierung im Vergleich zu den &lteren Kohorten bei beiden Geschlechtern
an Gewicht, dafiir nimmt die berufliche Unzufriedenheit zu — eine Tendenz, die sich
bereits bei der Analyse der beruflichen Beanspruchung abzeichnete (s. Kap. 7.6.2.1).
Die zunehmende Bedeutung der beruflichen Unzufriedenheit fiir Mobilititsentschei-
dungen iiber den Vergleich der Kohorten konnte auch schon bei den Wiedereinstei-
gern bzw. beim zwischenzeitlichen Unterbruch der Primarlehrertitigkeit festgestellt
werden (s. Kap. 7.4.1.2).

Differenzieren wir unsere Probanden nach den Berufsfeldern, in die sie nach
dem Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf gewechselt haben, so zeigt sich, dass in
allen Féllen diejenigen Probanden iliberwiegen, die ihren Berufswechsel mit der
Suche nach neuen Berufsperspektiven begriinden (s. Abb. 7-9).

Bedeutsame Unterschiede ergeben sich bei der privaten Orientierung und der
Berufsunzufriedenheit. Wahrend bei Aussteigern, die eine neue Tétigkeit im Bereich
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der «Volksschule» gefunden haben, die private Orientierung ein deutlich hoheres
Gewicht hat als die Berufsunzufriedenheit, liegen die Verhéltnisse bei Personen, die
in «Ausserschulische Berufe» gewechselt haben, genau umgekehrt (Chi® [8, 638] =
30.34,p <.001).

Die Unterschiede beziiglich der privaten Orientierung lassen sich mit der Tatsa-
che in Verbindung setzen, dass Frauen im Subtypus «Volksschule» (A1) iibervertre-
ten und im Subtypus «Ausserschulische Berufe» (A3) untervertreten sind (Chi® [2,
714] = 8.63, p = .05). So zeigten bisherige Analysen, dass private Griinde fiir Karri-
ereentscheidungen bei den weiblichen Primarlehrkréften generell wichtiger sind als
bei den ménnlichen. Offen bleiben aufgrund der Fragebogendaten die Unterschiede
bei der Berufsunzufriedenheit, die bereits bei der Analyse der Beanspruchungssitua-
tion ersichtlich wurden (s. Kap. 7.6.2). Die Daten der Interviewstudie sollen uns
helfen, hier Klarheit zu gewinnen.

7.6.3.2 Erkenntnisse aus der mundlichen Befragung

Die Griinde, welche die 60 Probanden des Typus A im Interview fiir ihre Ausstiegs-
entscheidung nannten, lassen sich folgenden Kategorien zuweisen: Arbeitstatigkeit
im Primarlehrerberuf, Rahmenbedingungen des Primarlehrerberufs, Berufliche Per-
spektiven, Arbeitstatigkeit im neuen Berufsfeld, Rahmenbedingungen des neuen
Berufsfeldes, Familidre und finanzielle Griinde sowie Zufélle und Gelegenheiten.
Zusitzlich wurde der Einfluss anderer Personen auf die Entscheidung erfragt. Die
Auswertungen wurden nach den drei Berufsfeldern vorgenommen, in welche die
Probanden gewechselt haben, und werden im Folgenden getrennt nach diesen Fel-
dern dargestellt.

Berufsfeld « Volksschule» (Subtypus A1)

Die von den 11 Frauen und neun Ménnern am héufigsten genannten Griinde fiir den
Berufswechsel liegen bei der Arbeitstétigkeit im Primarlehrerberuf, in der familidren
und finanziellen Situation sowie bei der Arbeitstatigkeit im neuen Berufsfeld.

Bei der Arbeitstitigkeit im Primarlehrerberuf stehen Fragen des beruflichen
Selbstverstdndnisses im Vordergrund — «ich dachte wirklich, diese Rolle entspricht
mir nichty (ID 2609, 229-230) — sowie die Belastung durch den Beruf — «ich merkte
einfach, ich habe die Kraft nicht, um diese Arbeit zu machen» (ID 1273, 249-250).

Was die familidren und finanziellen Griinde anbelangt, so sind es bei den Frau-
en eher familidre, bei den Ménnern eher finanzielle Griinde, die zum Ausstieg moti-
vieren. Ein 1974 patentierter, heute in der Lehrerfortbildung tétiger Mann (ID 3137),
der 1990 mit seiner Frau die Rolle tauschte und Hausmann wurde, erzdhlte: «Dann
kam der Wechsel, der es ermoglichte, dass wir es vom Einkommen her wagen konn-
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ten. Als meine Frau mit ihrem Beruf dem Primarlehrer gleichgestellt war. Wir hatten
schon drei Kinder, da musste man schauen, dass das wenigstens stimmty» (720-723).
Eine 1964 patentierte Primarlehrerin stieg nach neun Jahren Unterrichten zugunsten
der Familienarbeit aus: «Es waren die familidren Umsténde. Ich konnte einfach mit
zwei kleinen Kindern nicht Schule geben. Das ging nicht» (ID 4166, 558-559).

Im Falle der Arbeitstitigkeit im neuen Berufsfeld ist es die Attraktivitdt der neu-
en Tétigkeit, die zum Verlassen des Primarlehrerberufs motiviert. So berichtete eine
1985 patentierte Frau, wie sie von einer Heilpddagogin, die sie bei einer schwierigen
Klassensituation zugezogen hatte, darin bestirkt wurde, eine Ausbildung zur Psy-
chomotorik-Therapeutin zu machen:

Ich arbeitete dann ein Jahr mit der Heilpddagogin zusammen und machte sehr, sehr gute

Erfahrungen damit. Ich merkte einfach, dass sie noch etwas mehr im Rucksack hat, was

ich auch mochte. Das war schon ein wenig die Motivation, in eine zusétzliche Richtung

zu gehen (ID 3945, 192-195).

Den grossten Einfluss auf die Ausstiegsentscheidung haben in der Subgruppe Al
Personen aus dem familidren Umfeld. Vor allem von den Kindern und dem Ehepart-
ner bzw. der Ehepartnerin gehen wesentliche Beeinflussungen aus. Ein 1994 paten-
tierter Proband beschreibt dies wie folgt:

Dieser Schritt, den wir gemacht haben, den Lehrerberuf an den Nagel zu hiangen, war ja

auch ein sehr grosses Risiko und fiir uns irgendwo auch ein Glaubensakt. Wortwortlich.

Also lohnmissig, geographisch, und wie sieht es dann aus, zwei kleine Kinder (...) Das

wire sicher nicht gegangen, wenn meine Partnerin da nicht voll dabei gewesen wire und
wir das nicht als Eheteam getragen hétten (ID 4057, 958-963).

Berufsfeld « Unterricht und Bildungy (Subtypus A2)

Wie beim Subtypus Al werden auch von den acht Frauen und 10 Ménnern, die ins
Berufsfeld «Unterricht und Schule» gewechselt haben, vor allem Griinde genannt,
die bei der Arbeitstdtigkeit im Primarlehrerberuf und im neuen Beruf liegen sowie
ihre familidre und finanzielle Situation betreffen.

Ein 1995 patentierter Mann, dessen Motivation als Primarlehrer aufgrund diszi-
plinarischer Schwierigkeiten sank und schliesslich zu Resignation fiihrte, beschrieb
die Situation, die er wéhrend der Arbeitstitigkeit im Primarlehrerberuf erlebte, wie
folgt: «Man opfert sich da fiir etwas auf ... Das ist vielleicht eben auch die falsche
Haltung, zu wenig professionell herangehen an die ganze Sache» (ID 3039, 103-
104). Ganz anders sieht er die Herausforderung bei seiner jetzigen Tétigkeit als
Assistent an der Universitit: «Der Challenge ist heute nicht grosser, aber mehr auf
der Seite, wo ich will» (459-461).

Was die familidren und finanziellen Griinde anbelangt, so machen die Frauen
wie beim Subtypus Al vor allem familidre Griinde fiir den Ausstieg geltend, wéh-
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rend die Ménner dem Finanziellen grosse Bedeutung beimessen. So argumentiert
einer unserer minnlichen Probanden wie folgt: «Ich dachte mir, einerseits hidtten
Gewerbelehrer doch schon einmal ein anderes Einkommen» (ID 1409, 113-114).
Und ein anderer: «Je ldnger je mehr hat mich gestort, dass ich als Reallehrer auf der
gleichen Stufe arbeite wie die Sekundarlehrer, vergleichbare Arbeit mache und rund
tausend Franken weniger verdient habe» (ID 1858, 1121-1124).

Von allen Probanden des Typus A wird dem Stellenmarkt als Grund fiir den
Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf ein eher geringes Gewicht beigemessen.

Selten wurden auch Zufdlle und sich bietende Gelegenheiten als Grund fiir den
Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf genannt. Bei einem 1963 patentierten und heute
als Berufs- und Laufbahnberater titigen Mann bekommt das Zufillige des
Berufswechsels durch eine starke Fremdbestimmung einen besonderen Akzent:

Ich bin immer «gschiipft» [gestossen] worden. Und bei der Berufsberatung war dies
wirklich auch (!) so gewesen. Also Herr Z., der weiss dies heute noch, dass er mein
Zichvater war. Ich habe ihm in diesem ersten Jahr ab und zu ziemlich meine Meinung
gesagt, in was fiir einen «Quatschy» er mich da gelotst hat (ID 1319, 219, 230-233).
Im Gegensatz zum Subtypus A1 wird beim Subtypus A2 der Einfluss von Personen
aus dem kiinfiigen beruflichen Umfeld dhnlich oft erwéhnt wie derjenige von Perso-
nen aus dem familidren Kreis. Neben dem Berufsberater, der im zuvor erwahnten
Fall eine wichtige Rolle spielte, waren es in anderen Féllen ein Kompaniekomman-
dant, ein Violinlehrer oder eine Lehrperson, die den Ausstieg bereits hinter sich
hatte, die fiir den Berufswechsel verantwortlich gemacht wurden.

Berufsfeld «Ausserschulische Berufey (Subtypus A3)

Bei den 11 Ménnern und 11 Frauen dieses Subtypus liegt das Schwergewicht der
Ausstiegsgriinde bei der Arbeitstétigkeit im Primarlehrerberuf und im neuen Beruf
sowie bei den Rahmenbedingungen des Primarlehrerberufs.

Was die Arbeitstitigkeit im Primarlehrerberuf anbelangt, liegen die Griinde —
dhnlich wie beim Subtypus Al — in erster Linie bei der beruflichen Belastung und
beim beruflichen Selbstverstindnis: «Ja, ich machte es schon so gut, wie ich konnte,
aber bei diesem <«So-gut-machen-wie-ich-kann» litt ich immer, weil ich merkte, ich
bin nicht der Typ dazu, ich kann das gar nicht» (ID 3714, 308-311). Von Selbstzwei-
feln zeugt das folgende Beispiel: «Denn ich war nie davon iiberzeugt gewesen, dass
ich die Anforderungen erfiille» (ID 1261, 442-443). Eine 1965 patentierte Frau, die
nach nur zwei Jahren Unterricht auf der Primarstufe den Beruf verliess, beschrieb
ihre Situation folgendermassen: «Aber ich wusste, hier habe ich versagt. Ich hatte
sogar das Gefiihl, ich hétte total versagt. Jetzt muss ich irgendwo einsteigen, also
einen Neuanfang machen. Mich verbessern» (ID 4207, 480-482).
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Ein wesentlich stirkeres Gewicht messen die Probanden des Subtypus A3 aber
den Rahmenbedingungen des Primarlehrerberufs als Grund fiir den Ausstieg bei.
Als belastend wird einerseits die Zusammenarbeit mit Eltern und Kollegen angese-
hen, wie das folgende Zitat eines 1994 patentierten Mannes illustriert, der heute als
Selbstindigerwerbender ein Computergeschéft fiihrt:

Das Unterrichten war fiir mich nie ein Problem. Es war das Drumherum, das «Kabaretty

mit der Schulleitung, das «Kabarett» mit den Eltern, die Art und Weise wie unser Berufs-

stand, nicht zuletzt auch von der Erziehungsdirektion her, demontiert wurde, war fiir

mich Grund genug zu sagen: Jetzt muss ich’s nicht mehr haben (ID 3549, 404-409).
Andererseits werden Teilzeitarbeit sowie die Isolation wéhrend des Unterrichtens als
belastend bezeichnet, wie eine 1985 patentierte Frau beschreibt, die nach neun Jah-
ren den Primarlehrerberuf verlassen und zum Zeitpunkt der Befragung als Ge-
schiftsleiterin einer Privatschule gearbeitet hat: «Das konnte man als «Tief> bezeich-
nen. Die Zeit, als ich realisiert habe, dass ich mich wéahrend des Unterrichtens in
einer volligen Isolation befindey» (ID 1865, 224-225).

Ein starkes Argument fiir den Berufswechsel liegt zudem in der Attraktivitit der
Arbeit im neuen Berufsfeld. Erwéhnt werden grossere Freude an der Arbeit mit Er-
wachsenen — «Das hat mir sehr viel mehr Spass gemacht, ich konnte mich viel mehr
auf den Stoff konzentrieren und weniger auf die Rahmenbedingungen, die es sonst
in der Klasse gab» (ID 1129, 155-157) —, ein Interesse an anderen Fachgebieten —
«Es hatte einen Zusammenhang mit meinem ersten Partner, der Arzt war, auch Psy-
chiater, dass mich die Welt der Psychotherapie zu interessieren begann» (ID 4383,
82-84) — und der Wunsch nach mehr Fachkompetenz: «Das wiinschte ich mir ein-
fach, dass ich irgendwo etwas zu sagen hétte» (ID 4207, 567-568).

Interessant ist, dass neben sechs von 11 Ménnern nur gerade eine von 11 Frauen
die fehlende berufliche Perspektive als Grund fiir den Ausstieg aus dem Primarleh-
rerberuf genannt hat — «um mich in eine andere Richtung weiterentwickeln zu kon-
neny» (ID 1865, 45-46). Vier der sechs Minner suchten ebenfalls Verdnderungs-
moglichkeiten, zwei konnten sich «nicht vorstellen, bis 65 in der Schulstube zu
sein» (ID 3132, 156-157):

Andererseits war es der Blick auf die alten Lehrer um mich herum. Ich hatte schon ziem-

lich friith das Grausen vor dem 60jéhrigen Lehrer, vor dem Kollegen, der 60- oder

65jdhrig wird, zum Teil das Gehor verliert, und und und. Die Schreckensbilder vom
alternden Lehrer waren fiir mich ein ganz (!) wichtiger Grund (ID 1332, 574-578; ménn-
lich, 1964 patentiert).
Uber alle drei Subtypen hinweg gleichen sich die Griinde fiir den Ausstieg aus dem
Primarlehrerberuf. Allerdings lassen sich gewisse Akzentuierungen erkennen. So
stellt bei allen Subtypen die Arbeitstitigkeit im Primarlehrerberuf einen wichtigen
Faktor fiir den Ausstieg dar, fiir Subtypus A3 ist diesbeziiglich aber ein starkerer
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Leidensdruck festzustellen. Zudem fallen bei diesem Subtypus die Rahmenbedin-
gungen im Primarlehrerberuf stirker (negativ) ins Gewicht. Bei allen Subtypen
kommt den familidren und finanziellen Griinden ein hoher Stellenwert zu, wobei bei
den Frauen die familidren und bei den Minnern die finanziellen im Vordergrund
stehen. Die Geschlechterdifferenz ist beim Subtypus A2 besonders ausgeprigt. Ein
weiterer Geschlechtereffekt zeigt sich bei den beruflichen Perspektiven, deren Feh-
len insgesamt von 14 Ménnern als Grund fiir den Ausstieg genannt wird, jedoch nur
von drei Frauen.

7.6.4 Zusammenfassung

Die Griinde, die zum Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf fiithren, sind vielféltig. Im
Vergleich zu den bisher betrachteten Karrieretypen spielt die Beanspruchung im
Primarlehrerberuf fiir den Ausstieg jedoch die wichtigste Rolle. Knapp die Halfte
aller Probanden des Typus A hat ihr einen wichtigen bis sehr wichtigen Einfluss auf
ihre Entscheidung beigemessen. Sie hat fiir Ménner mehr Gewicht als fiir Frauen
und nimmt von der &ltesten zur jiingsten Kohorte an Bedeutung zu. Von besonderem
Einfluss auf den Berufswechsel ist die Beanspruchung durch den Primarlehrerberuf
bei jenen Probanden, die das Berufsfeld Schule und Unterricht génzlich hinter sich
lassen. Sie scheinen unter der Beanspruchung durch die Primarlehrertitigkeit gelit-
ten zu haben, was ihnen Antrieb war, um sich beruflich neu zu orientieren.

Zwischen Beanspruchung im Primarlehrerberuf und Ausstieg aus dem Beruf be-
steht trotz allem keine einfache Beziehung. Personen steigen aus, obwohl sie die
Beanspruchung positiv wahrgenommen und konstruktiv bewiltigt haben. Auch
wenn negative Beanspruchungserfahrungen gemacht werden, bilden sie oft nicht den
Hauptgrund fiir den Ausstieg. Unsere Daten weisen darauf hin, dass ein Riickschluss
von der Ausstiegsentscheidung auf vergangene Beanspruchung und Bewiltigung zu
kurz greift. Bedeutsamer sind vielmehr die Erwartungen an die zukiinftige Berufsta-
tigkeit und die Uberzeugung, sich in einem neuen Berufsfeld weiter entwickeln zu
konnen. In einer biographischen Perspektive wird der Fokus auf die Auseinanderset-
zung mit Anspriichen und Belastungen um personliche und berufliche Ziele erwei-
tert, wodurch sich ein komplexes Muster an Bedingungen ergibt, die fiir den Aus-
stieg aus dem Berufsfeld Primarschule verantwortlich sein kénnen.

Versucht man, die Komplexitit des Bedingungsgefiiges zu entwirren, so zeigt
sich, dass knapp 80 Prozent aller Ausstiege aus dem Primarlehrerberuf aufgrund von
privaten Griinden oder der Suche nach einer beruflichen Perspektive erfolgen. Wie
beim Typus Wiedereinstieg (s. Kap. 7.4.1) und beim Typus Reduktion (s. Kap.
7.5.3) stehen beim Typus Ausstieg die privaten Griinde bei den Frauen und die be-
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rufliche Perspektive bei den Méannern im Vordergrund. 16 Prozent der Aussteiger
machen ihre Berufsunzufriedenheit fiir den Ausstieg verantwortlich. Nur selten
spielt der Arbeitsmarkt im Primarlehrerberuf fiir den Ausstieg eine Rolle. Die De-
tailanalyse der Ausstiegsmotive bestitigt, dass erstens der Einfluss sowohl der beruf-
lichen Beanspruchung im Primarlehrerberuf wie auch der Berufsunzufriedenheit auf
die Ausstiegsentscheidung von der dltesten zur jlingsten Kohorte zunimmt. Zweitens
wirkt zwar die Beanspruchungserfahrung in vielen Fillen in die Entscheidungsfin-
dung hinein, spielt aber zumeist nicht die ausschlaggebende Rolle. Bedeutsamer sind
vielmehr private Griinde und die Suche nach einer beruflichen Perspektive.
«Druckmotive» (weg vom Primarlehrerberuf) und «Zugmotive» (hin zu einer neuen
Tétigkeit) sind demnach keine sich ausschliessenden Griinde fiir einen Berufs-
wechsel.

Aus einer biographischen Perspektive ist der Zeitpunkt des Ausstiegs von be-
sonderer Bedeutung. Ein Drittel der befragten Personen des Typus Ausstieg reali-
siert im Verlauf seiner Karriere mehrere zwischenzeitliche Ausstiege, bevor der
Primarlehrerberuf «endgiiltig» verlassen wird. Dabei ist festzuhalten, dass 80 Pro-
zent der zum Zeitpunkt der Untersuchung giiltigen Ausstiege in den ersten /0 Be-
rufsjahren stattgefunden haben. Berufliche Wechsel weg von der Primarschule fin-
den zwar auch noch spiter statt, stellen aber eher die Ausnahme als die Regel dar.

7.7  Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf

Probanden, die trotz erfolgreichem Abschluss ihrer Ausbildung zur Primarlehrper-
son den Primarlehrerberuf nie oder nie langer als ein Jahr zu mindestens 50 Prozent
ausgeiibt haben, sind im Typus Nicht-Einstieg zusammengefasst worden. Es handelt
sich um 234 Probanden aus der schriftlichen Befragung (13% der Gesamtstichpro-
be), wovon 16 zusitzlich interviewt wurden. Im Folgenden werden die Ergebnisse
der Analyse ihrer Daten prisentiert.*® Wir beginnen mit einer Darstellung der Be-
rufswege der Nicht-Einsteiger (s. Kap. 7.7.1), fragen nach den Griinden fiir den
Nicht-Einstieg (s. Kap. 7.7.2) und schliessen mit einer Zusammenfassung (s. Kap.
7.7.3).

7.7.1 Berufliche Mobilitiat von Nicht-Einsteigern

Die Kriterien des Nicht-Einstiegs implizieren, dass Probanden dieses Typus durch-
aus Primarlehrererfahrung aufweisen konnen, wenn auch in einem eingeschrénkten

*8 Weitere Ergebnisse finden sich in Gobat & Niif-Piera (2004).
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Sinn. Wie weit solche Erfahrungen tatsidchlich vorliegen, wollen wir zuerst untersu-
chen. Danach gehen wir den Erwerbstétigkeiten in anderen Berufsfeldern nach.

96 der schriftlich befragten Probanden des Typus N (41%) blicken auf Anstel-
lungen im Primarlehrerberuf zuriick. Knapp die Hélfte davon praktizierte ein Jahr.
Weitere 40 Prozent unterrichteten zwischen zwei und fiinf Jahren. Die restlichen 11
Prozent weisen eine Primarlehrererfahrung von iiber sechs Jahren aus, wobei eine
Probandin (ID 4353) sogar 22 Jahre als Primarlehrerin titig war. Bei allen Anstel-
lungen dieses Karrieretypus, die iiber ein Jahr dauerten, handelt es sich um auf unter
50 Prozent reduzierte Pensen.

Neben diesen Personen mit Primarlehrererfahrung finden sich in der Stichprobe
der schriftlichen Befragung 138 Probanden (59%) ohne jede Praxiserfahrung im
Primarlehrerberuf. Sie sind nach dem Seminarabschluss in andere Berufsfelder ein-
gestiegen. Aus ihnen sind 16 ausgewéhlt und im Interview vertieft befragt worden
(zur Stichprobenziehung vgl. Kap. 5.4.1). Nachfolgend stellen wir dar, wie sich die
berufliche Situation dieser Probanden im biographischen Verlauf verénderte.

Ein Jahr nach der Patentierung

Neun der 16 interviewten Nicht-Einsteiger nahmen direkt nach der Patentierung eine
Erwerbsarbeit auf. Vier Méanner und drei Frauen aus den beiden dlteren Kohorten
unterrichteten in Berufen der Volksschule in den Bereichen Sonderschule und
Kleinklasse. So trat eine 1963 patentierte Lehrerin (ID 4116) ihre erste Stelle nach
dem Landeinsatz an einer Kleinklasse im Emmental an und besuchte daneben be-
rufsbegleitend das Heilpddagogische Seminar. Zwei Frauen aus den beiden jlingeren
Kohorten nahmen eine Erwerbstétigkeit in einem ausserschulischen Berufsfeld auf.
Sieben Personen stiegen nach der Patentierung nicht direkt ins Erwerbsleben ein.
Drei Ménner und eine Frau begannen mit einer Zweitausbildung, zwei Ménner leis-
teten Militirdienst, und ein Mann machte ein Zwischenjahr.

Zwei bis vier Jahre nach der Patentierung

Bis vier Jahre nach der Patentierung blieb die Zahl der Erwerbstétigen iiber die ge-
samte Gruppe gesehen mehr oder weniger konstant. Eine Verschiebung der Verhilt-
nisse ist danach in vier Fillen festzustellen. Zwei Personen stiegen aus der Erwerbs-
tatigkeit aus, zwei andere nahmen eine Erwerbstitigkeit auf. Zwei bis vier Jahre
nach der Patentierung absolvierten zwischen fiinf und sieben Personen eine Zweit-
ausbildung. Im dritten Jahr nach der Patentierung befanden sich sieben der 16 Be-
fragten in einer Zweitausbildung. Drei Personen liessen sich am Konservatorium fiir
Musik ausbilden, zwei studierten an einer Universitét, eine Person an einem Techni-
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kum und eine weitere an einer Fachhochschule im Ausland. Des weitern absolvier-
ten zwei Personen eine berufsbegleitende Weiterbildung.

Fiinf bis neun Jahre nach der Patentierung

In der Zeit zwischen fiinf und neun Jahren nach der Patentierung erhéhte sich die
Zahl der Erwerbstitigen kontinuierlich von sieben auf 14 Personen (s. Tab. 7-25).
Gegenlédufig war die Entwicklung im Bereich der Zweitausbildungen: Von acht
Personen ging die Zahl auf eine zuriick. Neun Jahre nach der Patentierung waren 14
von 15 Befragten erwerbstitig. Allgemein kann festgestellt werden, dass sich bei
Personen, die ohne Zweitausbildung in die Erwerbstitigkeit einstiegen, wenig ver-
dnderte. Sie arbeiten weiter in ihrem angestammten Berufsfeld. Personen mit einer
Zweitausbildung schlossen diese zumeist fiinf bis neun Jahre nach der Patentierung
zur Primarlehrperson ab und nahmen dann eine Erwerbstitigkeit auf. In diesem
Zeitraum wurden kaum berufsbegleitende Weiterbildungen realisiert.

Tabelle 7-25: Berufliche Tétigkeit 5 bis 9 Jahre nach der Patentierung (Typus N)

5 Jahre 6 Jahre 7 Jahre 8 Jahre 9 Jahre

Erwerbstitigkeit 7 9 12 12 14
Zweitausbildung bzw. Weiterbildung 8 7 4 4 1
Urlaub 1 0 0 0 0
Gesamt 16 16 16 16 15

Ab 10 Jahren nach der Patentierung
Im 10. Jahr nach der Patentierung oder spiter nahmen drei Personen eine Zweitaus-
bildung auf, die bei zwei Personen zu einem Wechsel des Berufsfeldes fiithrte. Zwei
Probanden begannen mit einer ldngeren berufsbegleitenden Weiterbildung, ein Pro-
band machte Urlaub und einer bezog einen Bildungsurlaub. Eine Frau stellte die
Erwerbstétigkeit zugunsten von Familienarbeit zuriick.

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass Zweitausbildungen grosstenteils
innerhalb der ersten fiinf Jahre nach der Patentierung aufgenommen werden und
einem Wechsel des Berufsfeldes vorangehen.
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7.7.2 Beweggriinde fiir den Nicht-Einstieg

Trotz erfolgreichem Abschluss des Seminars sind die Probanden des Typus N nicht
in den Primarlehrerberuf eingestiegen. Den Griinden fiir den Nicht-Einstieg ist so-
wohl bei der schriftlichen wie auch bei der miindlichen Befragung nachgegangen
worden. Wir stellen die Ergebnisse getrennt nach den beiden Forschungsphasen vor.

7.7.2.1 Erkenntnisse aus der schriftlichen Befragung

Die Motive fiir den Nicht-Einstieg sind mit denselben Items wie im Falle des Unter-
bruchs, der Reduktion und des Ausstiegs erfasst worden (s. Kap. 7.4.1.2). Die Fakto-
ren «Zugmotive» (4 Items, o= .71) und «Druckmotive» (2 Items, o = .80) sind
zusammen mit den beiden Einzelitems zur Stellensituation und zu privaten Griinden
einer Clusterzenteranalyse unterworfen worden. Dabei liessen sich vier der fiinf
Motivcluster replizieren (s. Kap. 7.5.3.1 und 7.6.3.1). Der fiinfte Cluster musste
durch ein Konglomerat von Berufsunzufriedenheit und privaten Griinden ersetzt
werden. Die Klassifikation liess sich durch eine Diskriminanzanalyse gut bestdtigen
(92% korrekte Zuordnungen).

Berufsunzufriedenheit 6%
und ’ W Frauen (n = 144)
; e 3%
private Orientierung ] C H Manner (n = 71)
0,
Arbeitsmarkt L%
4%
; ; 13%
Berufsunzufriedenheit 20%

] : 8%
Perspektivensuche 18%

0,
Private Orientierung —55 S
0
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Abbildung 7-10: Griinde fiir den Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf nach Geschlecht
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57 Prozent des Typus «Nicht-Einstieg» nannten explizit private Griinde fiir den
Nicht-Einstieg in den Lehrerberuf (s. Abb. 7-10). Weitere Motive wie die Suche
nach beruflichen Perspektiven, die (antizipierte) Berufsunzufriedenheit oder auch
der Arbeitsmarkt sind in anndhernd gleicher Verteilung bei insgesamt einem Drittel
der Stichprobe fiir den Nicht-Einstieg verantwortlich. Auffillig ist, dass Frauen
héufiger den schwierigen Stellenmarkt als Grund fiir den Nicht-Einstieg nennen,
wihrend Ménner die berufliche Perspektivensuche stérker gewichten.

Unterschiede zwischen den Kohorten (Chi® [12, 215] = 24.64, p < .05) betreffen
einerseits den Stellenmarkt, der als Grund fiir den Nicht-Einstieg bei den Patentie-
rungsjahrgéingen 1983 bis 1985 stirker ins Gewicht fiel als bei den anderen — was
sich mit der damaligen «Lehrerschwemmey erkldren ldsst (s. Kap. 4.2). Andererseits
spielten private Griinde («private Orientierung») bei den é&lteren Jahrgidngen eine
grossere Rolle fiir den Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf, als bei den jiingeren.

7.7.2.2 Erkenntnisse aus der mundlichen Befragung

Aus den Interviews mit den 16 ausgewahlten Probanden, die zuvor schon an der
schriftlichen Befragung teilgenommen hatten, geht hervor, dass sich in einigen Fal-
len bereits vor dem Seminareintritt abzeichnete, dass der Lehrerberuf nie ausgeiibt
werden wird. Bedenken wir, dass die seminaristische Ausbildung im Kanton Bern
seit 1978 nicht mehr nur Vorbereitung auf den Primarlehrerberuf war, sondern auch
ein dem Gymnasium weit gehend dquivalenter Zugang zur Universitdt darstellte (s.
Kap. 4.1), verliert die Option Nicht-Einstieg den Anstrich der Anomalie. Und es
erstaunt nicht, dass sich der Berufswunsch (s. Kap. 6.1.4) bei knapp zwei Drittel
dieser miindlich befragten Vergleichsgruppe wihrend der Ausbildung ein- bis
zweimal dnderte und nur bei gut einem Drittel stabil blieb.

Fiir die folgende Analyse der Interviewdaten der Nicht-Einsteiger orientieren
wir uns an den beiden Ubergiingen beim Eintritt in das Seminar und beim Austritt
aus demselben. Fiir beide Ubergiinge werden die Motive beschrieben, welche zur
Wahl der Ausbildung bzw. einer anderen Anschlussmdglichkeit als dem Primarleh-
rerberuf gefiihrt haben. Personliche Voraussetzungen wie Fahigkeiten und Reife
sowie das familidre und gesellschaftliche Umfeld werden als weitere Griinde erfasst.
Abschliessend untersuchen wir, welche Bedeutung dem Einfluss von Personen auf
den Entscheidungsprozess zugekommen ist.

Wahl der Ausbildung

Bei ihrer Entscheidung fiir das Seminar standen fiir die Nicht-Einsteiger ausbil-
dungsbezogene Motive im Vordergrund. Die folgende Aussage eines Mannes, der
die Ausbildung aufnahm, ohne Primarlehrer werden zu wollen, steht stellvertretend
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fiir vier Fiinftel der Vergleichsgruppe: «Und der Hauptpunkt, dass ich nachher das
Seminar absolviert habe, war, dass ich eine Mittelschule und nicht eine Berufsaus-
bildung machen wollte» (ID 1575, 166-168). Mehr als die Hélfte der Nicht-
Einsteiger hat die Ausbildung zur Primarlehrperson und die gymnasiale Ausbildung
gegeneinander abgewogen. Als Vorteile des Seminars werden die stirkere Betonung
der musischen Féacher und die als niedriger angenommenen Anforderungen genannt.

Fiir knapp ein Drittel der Vergleichsgruppe bildete die formale Berufsqualifika-
tion, also das Lehrerpatent, das im Unterschied zur Matur zur Ausiibung eines Be-
rufs berechtigte, ein Motiv fiir den Eintritt ins Seminar. Die Option, nach der Paten-
tierung unterrichten zu kénnen, wurde von drei Probanden, die nicht den konkreten
Berufswunsch Primarlehrperson hatten, als Motiv fiir die Wahl der seminaristischen
Ausbildung genannt. Fiir knapp ein Fiinftel der Vergleichsgruppe stellte die Zulas-
sung zur Universitét ein wichtiges Argument fiir das Seminar dar, das sie gegen die
Option Berufslehre abwogen.

Berufsspezifische Interessen und Féhigkeiten spielten bei der Wahl des Semi-
nars kaum eine Rolle. Nur gerade vier Personen nannten in der miindlichen Befra-
gung Interesse am Umgang mit Menschen als Motiv. Die Nicht-Einsteiger zogen vor
Ausbildungsbeginn auch kaum Alternativen in Betracht und informierten sich wenig
iiber die Anforderungen und Rahmenbedingungen im Lehrerberuf. Mit anderen
Worten: Sie wihlten die Lehrerbildung nicht im Hinblick auf das Berufsfeld Schule,
sondern um sich moglichst viele Optionen offen zu halten bzw. einer beruflichen
Entscheidung auszuweichen:

Ich habe auch eine Schnupperlehre als Mechaniker gemacht und sonst noch Sachen. Da

fand ich, dass ich doch lieber ans Seminar gehe. Es war sicher auch so, dass man mit dem

Seminar noch ziemlich viel offen hatte. Man musste sich nicht fiir eine Lehre entscheiden

und dann bin ich Mechaniker oder Elektroniker. Man konnte weiter in die Schule gehen

(ID 1191, 199-201; ménnlich, 1993 patentiert).

Gut vier Fiinftel der Vergleichsgruppe erwihnten die Zulassungsbedingungen der
Primarlehrerausbildung als wichtigen Grund fiir ihre Entscheidung. Wer die Zulas-
sungsbedingungen erfiillte, sah sich oft nicht mehr veranlasst, Alternativen in Be-
tracht zu ziehen. Fiir mehr als ein Drittel der Probanden war die Leistungsbereit-
schaft entscheidungsrelevant. Drei Ménner und eine Frau konnten ihr Ziel — Eintritt
ins Seminar statt Aufnahme einer Berufslehre — dank zusdtzlicher Anstrengung
realisieren. Umgekehrt entschieden sich eine Frau und ein Mann aufgrund mangeln-
der Leistungsbereitschaft fiir die seminaristische Ausbildung anstatt fiir das Gymna-
sium. Wie es ein Proband ausdriickte: «Da hitte ich mich vermutlich schon anders
anstrengen miissen, um mich am Gymnasium durchzubeissen» (ID 1191, 180-183).
Fiir etwa die Hélfte der Nicht-Einsteiger stellte die Ausbildung zur Primarlehrperson
einen Kompromiss zwischen ihrer Leistungsbereitschaft und dem Prestige der Aus-
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bildungsalternative dar, wobei das Seminar in Bezug auf das Prestige unter dem
Gymnasium und tiber einer Berufslehre rangierte.

Erkennbar ist der Einfluss von anderen Personen auf die Entscheidungsfindung.
Drei Viertel der miindlich befragten Nicht-Einsteiger haben Lehrpersonen in der
Familie. Dieser hohe Anteil entspricht der bereits bei der vergleichenden Analyse
der Fragebogendaten gewonnenen Erkenntnis, dass dem Lehrerberuf als Familien-
tradition beim Typus N besondere Bedeutung zukommt (s. Kap. 6.1.3). Die Ménner
weisen im Vergleich zu den Frauen mehr im Lehrerberuf titige Familienmitglieder
auf und massen diesen ausnahmslos einen wichtigen Einfluss auf ihre Entscheidung
fiir das Seminar zu. Demgegeniiber sind es nur drei von sechs Frauen mit Lehrertra-
dition, die ihren im Schuldienst titigen Verwandten einen Einfluss auf ihre Ent-
scheidung attestierten. Inwieweit berufsspezifische Informationen durch Vorbilder
in der Familie bedeutsam waren oder inwiefern sich der erstrebte soziale Status am
Beruf der Eltern und naher Verwandter orientierte und auf diese Weise die Studien-
und Berufswahl beeinflusste, kann den vorliegenden Daten nicht entnommen wer-
den. Ein 1984 patentierter Proband beschrieb seine Uberlegungen wie folgt: «In
meiner Verwandtschaft, gerade miitterlicherseits, hat es viele Lehrer. Das war sicher
auch ein Grund. Mich diinkte, dass ich das sicher auch konnte, dass es mir sicher
auch passen wiirde» (ID 4954, 176-178).

Vier Méannern und vier Frauen wurde von den Elfern zur Ausbildung geraten.
Die Argumente der Eltern waren unterschiedlich. Im einen Fall ging es um den Be-
such einer Mittelschule — «Fiir das Gymnasium war ich zu wenig gut. Da haben mir
meine Eltern das Seminar vorgeschlagen» (ID 4955, 237-239). Im anderen Fall um
finanzielle Griinde, denn im Gegensatz zum Gymnasium wurden finanzschwachen
Familien im Seminar Stipendien gewidhrt. Hinweise auf familidre Kompromisse sind
bei zwei Frauen der iltesten beiden Kohorten zu finden, denen von den Eltern das
Gymnasium ausgeredet und das Seminar empfohlen wurde.

Bei einigen Probanden haben Lehrpersonen, bei denen sie zur Schule gegangen
sind, Einfluss auf die Studien- und Berufswahl ausgeiibt. Dies sowohl positiv — « Wir
sehen, dass du begabt bist, mit Leuten umzugehen» (ID 1191, 196-198) — als auch
negativ — «Fiir dich hat das keinen Sinn» (ID 1482, 258). Im letzteren Fall, der von
zwei Ménnern erwdhnt wurde, diirfte Reaktanz ausgeldst worden sein, die immerhin
bis zum Abschluss der Lehrerausbildung anhielt.

Wahl der Anschlusslésung

Bei gut drei Vierteln der Nicht-Einsteiger bildeten sich wihrend der Ausbildung
Interessen, die zu den nach der Patentierung aufgenommenen Berufstitigkeiten
«passten». Die Hélfte der Interviewten erwahnt das Interesse am Umgang mit Men-
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schen. Die beruflichen Vorstellungen konkretisierten sich vor allem wihrend Be-
rufspraktika und Landeinsétzen. In einem gewissen Sinn kann die Vermittlung von
Praktika im Sonderschulbereich und in anderen Berufsfeldern als «Beitrag» der
Seminare zum Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf gewertet werden.

Die Anforderungen wéhrend der Berufspraktika wurden von der Mehrheit der
Nicht-Einsteiger als hoch empfunden, und ihre Bewéltigung verlangte eine grosse
Leistungsbereitschaft. Allerdings lassen sich, ausser bei einer heute als Sekundarleh-
rerin titigen Frau, keine Hinweise darauf finden, dass eine negativ erlebte Beanspru-
chung der exklusive Grund fiir den Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf gewesen
sein konnte. Wirkten die Praktikumslehrkrifte unterstiitzend, so nutzten die Semina-
risten ihre Schwierigkeiten oder Fehler als Lernchance. Wiederholte Vernachléssi-
gung in schwierigen Unterrichtssituationen stirkte das Selbstwertgefiihl jener, denen
die Bewiltigung der Situation selbsténdig gelang. Misslang die Bewiltigung jedoch
wiederholt, konnten Schwierigkeiten im Umgang mit Schiilern nicht geldst und
Denkblockaden aufgrund personlicher Unsicherheiten nicht {iberwunden werden,
stellten sich Gefithle des Misslingens, des Ungeniigens und des personlichen
Versagens ein. Der Druck, sich nach einem anderen Berufsfeld umzusehen, wuchs.
Zwei Minner und eine Frau schlossen aufgrund solcher negativen Erfahrungen den
Lehrerberuf als Option génzlich aus. Positive Erfahrungen wirkten sich demgegen-
iiber nicht zwingend zugunsten des Primarlehrerberufs aus, sondern hatten allenfalls
zur Folge, dass der Schuldienst damals wie heute als Option nicht génzlich ausge-
schlossen wurde.

Fiir die Probanden der &ltesten beiden Kohorten stellte das soziale Engagement
eine fiir die Berufswahl bedeutende Werthaltung dar. In den Worten eines heute als
Leiter einer Heimschule titigen Mannes: «Die Krone der beruflichen Tatigkeit ist
der soziale Einsatz» (ID 1575, 435). Demgegeniiber kritisierten Befragte der jiings-
ten beiden Kohorten die in der Schule und in den Lehrerzimmern oft erlebten Wert-
haltungen als zu sozial. Eine Frau, die heute als Landschaftsarchitektin arbeitet,
dusserte sich wie folgt: «Das kann nicht die ideale Welt sein, dieses soziale Umfeld.
Immer das mit dem Helfen, das war mir einfach zuviel» (ID 3308, 292-293).

Herausragende Fdhigkeiten, wie zum Beispiel eine besondere Begabung, mit
schwierigen Schiilern umzugehen, Musikalitit oder analytische Kompetenzen, stell-
ten Zugmotive fiir Berufsfelder dar, in welchen diese Stirken unter Beweis gestellt
werden konnten und eine entsprechende Anerkennung zu erwarten war. Probanden,
die sich fiir eine Erwerbstitigkeit im Sonderschulbereich entschieden hatten, setzten
sich bewusst von der Primarlehrertitigkeit ab — «Das hatte auch den Anstrich von
etwas Besonderem» (ID 1482, 373-376). Dabei fillt auf, dass sich vor allem bei
Minnern und bei erfolgsorientierten Frauen des Typus N oft positive Ausserungen
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zur eigenen Leistungsbereitschaft und zu Leistungsanspriichen finden. Obwohl Er-
folg im Primarlehrerberuf durchaus feststellbar sei, werde er weder durch einen
entsprechenden Leistungslohn noch durch Beférderungen honoriert und gegen aus-
sen sichtbar gemacht, beméngelte eine heute im Hotelfach tdtige Frau: «Manchmal
habe ich das Gefiihl, dieser Druck fehle beim Unterrichten. Dieses <gut sein wollen»
oder <es noch besser machen wollen>. Irgendwie hat man kein Feedback» (ID 1980,
636-638). Das berufliche Leistungsstreben war auch bei zwei Personen, die nach
Abschluss des Seminars eine Erwerbstétigkeit ausserhalb des Berufsfeldes der
Volksschule wéhlten und nicht ein Leben lang Primarlehrperson sein wollten, ein
wesentlicher Grund fiir den Nicht-Einstieg: «Dass ich noch weiter will, war eigent-
lich immer klar» (ID 2315, 399-401).

Fiir Probanden, die nach Abschluss des Seminars eine Zweitausbildung antraten,
war die Vorstellung bedeutsam, eigene Interessen vertiefen zu konnen. Vor allem
aber wird in den Interviews deutlich, dass Zweitausbildungen gewihlt wurden, weil
auf diese Weise noch keine Verantwortung iibernommen werden musste. «Aber ich
war wohl einfach noch nicht reif genug, um ins Berufsleben einzutreten» (ID 2315,
479-480). Mit entscheidend fiir die Aufnahme einer weiteren Ausbildung war aber
auch die finanzielle Lage der Probanden. Wiahrend in den jlingsten beiden Kohorten
dank gut situierter Eltern sofort mit einer Zweitausbildung begonnen werden konnte
— «Ich hatte Eltern, die das zu unterstiitzen bereit waren» (ID 1191, 439-442) —,
sahen sich die éltesten beiden Kohorten zunéchst zur Aufnahme einer Erwerbstétig-
keit gezwungen: «Es gibt eine Ausbildung vom Elternhaus finanziert, nachher
schaust du selber» (ID 1482, 233-234).

Die Tatsache, dass die auf fiinf Jahre verlangerte Ausbildung zur Primarlehrper-
son den Universitditszugang gewihrleistete (s. Kap. 4.1), stellte fiir einige Probanden
einen weiteren Grund dar, nicht in den Primarlehrerberuf einzusteigen. Zwei Perso-
nen nahmen gleich nach Abschluss des Seminars ein Universitdtsstudium auf: «Das
Studium ist natiirlich schon etwas, das reizt. Wenn man die Moglichkeit hat, noch
etwas anzuschliessen» (ID 1191, 424-426). Zwei Probanden machten zu einem spé-
teren Zeitpunkt von dieser Moglichkeit Gebrauch. Einen Einfluss auf den Nicht-
Einstieg hatte auch der Umstand, dass vielfach mit einem Lehrerpatent fiir Regel-
klassen an Kleinklassen, Sonderklassen und Sonderschulen unterrichtet wurde.*’
Sieben Personen der dltesten beiden Kohorten wurden aufgrund eines Mangels an
ausgebildeten Lehrpersonen direkt nach Abschluss des Seminars auf solche Stellen
gewihlt. Die heilpddagogische Zusatzqualifikation erwarben sie spiter berufsbeglei-
tend.

# Nach unserer Klassifikation fillt die Titigkeit als Kleinklassenlehrkraft oder an einer

Sonderschule in das Berufsfeld « Volksschule» (s. Kap. 5.3.4).
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Wihrend der Lehrermangel bei den éltesten beiden Kohorten bewirkte, dass ei-
nige Probanden zwar nicht in den Primarlehrerberuf, aber trotzdem ins Berufsfeld
«Volksschule» einstiegen, hatte er bei den jiingsten beiden Kohorten eher zu Folge,
dass das Berufsfeld Schule ginzlich verlassen wurde (s. Kap. 4.2). In Zeiten des
Lehrermangels hatten die Seminaristen nicht nur in Primarschulen, sondern auch im
heilpddagogischen Bereich Landeinsédtze zu absolvieren. Aus den Erzdhlungen unse-
rer Probanden geht hervor, dass Stellen im Sonderschulbereich schwieriger zu beset-
zen waren und Praktikanten mitunter im Anschluss an ihren Landeinsatz ein Stellen-
angebot erhielten. Der Einstieg in den Sonderschulbereich war daher oft kein
Entscheid gegen den Primarlehrerberuf, sondern diktiert von den Umsténden und
abhéngig vom Stellenangebot. Dabei hat in einigen Féllen auch die Stellensituation
in anderen Berufsfeldern den Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf begiinstigt.
Ein heute als Analytiker-Programmierer tétiger Proband erzahlte beispielsweise: «In
dieser Zeit haben auch staatliche Betriebe Leute gesucht, die sie in Informatik aus-
bilden konnten. Und dann sagte ich mir, dass man auf diesen Zug aufspringen konn-
te» (ID 4954, 79-81).

Einen Einfluss auf den Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf iibten auch an-
dere Personen aus. Vor allem das Urteil des Seminardirektors oder einer
Seminarlehrkraft konnten von ausschlaggebender Bedeutung sein. Wobei die
Einflussnahme direkter Art sein konnte und zum Beispiel ein Gesprich iiber die
berufliche Eignung oder die Forderung einer bestimmten Begabung umfassen
konnte; sie konnte aber auch indirekt sein und zum Beispiel Auskiinfte an eine
Schulkommission beinhalten, in deren Zusténdigkeitsbereich man sich fiir eine
Stelle beworben hatte. Eine zum Zeitpunkt der Untersuchung als Musiklehrerin
tatige Frau erzéhlte: «Mein Methodiklehrer fand, man konne es den Politikern nicht
zumuten, dass Leute wie ich bei diesem Lehrermangel nicht mitarbeiteten» (ID
2681, 451-453). Einflussreich, positiv wie negativ, konnten auch Ubungsschul- und
Praktikumslehrkréfte sein, deren Verhalten beobachtet und mit den eigenen
Kompetenzen und Anspriichen in Beziehung gesetzt wurde. Wéihrend positive
Modelle Vorbildcharakter hatten, dienten negative zur Abgrenzung. Ein Mann
erinnert sich an den Primarlehrer, den er wéhrend des Landeinsatzes vertrat: «Ich
weiss einfach noch, dass ich damals das Gefiihl hatte, dass ich so (!) etwas nicht
werden wollte, dass das nicht mein Ziel war» (ID 1575, 217-218).

Uber alle Kohorten hinweg stellen die sozialen Beziehungen im Berufsfeld eine
wichtige Einflussgrosse dar. Nicht-Einsteiger aus den éltesten beiden Kohorten, die
sich mehr Teamarbeit wiinschten als im Primarlehrerberuf tiblich — «Nicht Einzel-
kidmpfer, die irgend etwas machen» (ID 1674, 311-312) —, suchten sich eher ein
Arbeitsfeld im Sonderschulbereich. Die einen wéhlten eine verldssliche Umgebung
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in einer Heimschule, die anderen einen Arbeitsort, wo sie die Unterstiitzung eines
hilfsbereiten Kollegen erwartete. Personen aus den jiingsten beiden Kohorten, denen
die berufliche Zusammenarbeit im Primarlehrerberuf nicht zusagte, suchten in Be-
rufsfeldern ausserhalb der Volksschule nach besseren Arbeitsbedingungen.

Ein Blick auf die motivationale Situation der Nicht-Einsteiger im spdteren Be-
rufsleben zeigt, dass sich ausbildungs- und berufsbezogene Motive in Abhéngigkeit
von der ausgeiibten Tatigkeit bilden und verdndern konnen. Bestindiger erscheint
demgegeniiber das Streben nach sozialem Prestige. Wéhrend ein Viertel der Nicht-
Einsteiger das Ansehen des Primarlehrerberufs als gering einschétzt oder davon
ausgeht, dass es gesunken ist, machen mehr als die Hilfte positive Bemerkungen
zum beruflichen Ansehen des von ihnen aktuell ausgeiibten Berufs. Dabei wird
neben gemeinhin prestigetrdchtigen Berufen auch Berufstitigkeiten, die hohe mora-
lische Werthaltungen verkorpern, ein hohes Sozialprestige zugeschrieben. Eine
Laufbahn im Dienst der Benachteiligten kann je nachdem zu mehr Sozialprestige
fithren als ein dickes Portemonnaie. So dusserte sich ein heute als Geschiftsleiter
eines Hilfswerks titiger Mann wie folgt: «Hinzu kommt die Position. Das gibt natiir-
lich schon eine gute gesellschaftliche Akzeptanz, ganz klar. Das ist sicher auch ein
Motivationsfaktor, auch wenn man es nicht immer wahrhaben will. Aber es ist si-
cher so. Das Visitenkartchen» (ID 4954, 645-6438).

7.7.3 Zusammenfassung

Die Entscheidung, nicht in den Primarlehrerberuf einzusteigen, kann oft bis in die
letzten obligatorischen Schuljahre zuriickgefiihrt werden, als es galt, Alternativen fiir
eine postobligatorische Ausbildung gegeneinander abzuwégen. Nicht-Einsteiger
haben sich oft deshalb fiir eine Ausbildung zur Primarlehrperson entschieden, weil
sie das Seminar wegen des erweiterten musischen Angebots oder der geringeren
Anforderungen dem Gymnasium vorzogen, weil sie sich die Option auf ein Studium
offen halten wollten oder weil sie in der doppelten Funktionalitit des Seminarab-
schlusses als Maturititszeugnis und Zertifikat fiir eine Berufsausbildung die Chance
sahen, sich beruflich noch nicht festlegen zu miissen. Weder vor noch nach der se-
minaristischen Ausbildung ist der Berufswunsch bzw. der Nicht-Einstieg ins Berufs-
feld Schule ein bewusster Entscheid gegen den Primarlehrerberuf. Vielmehr stehen
personliche Motive wie die Vertiefung von Interessen und Fertigkeiten im Vorder-
grund. Interessanterweise weisen die Beschéftigungen der Nicht-Einsteiger, die in
anderen Berufsfeldern erwerbstitig wurden, eine grosse Néhe zur Primarlehrertétig-
keit auf. Diesem Phidnomen werden wir im Kapitel 8.1.1 bezogen auf die gesamte
Stichprobe weiter nachgehen.
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Die Analyse des Nicht-Einstiegs als einer Form von beruflicher Karriere ist
mindestens in dreifacher Weise von besonderer Bedeutung. Erstens, weil mit ihr ein
komplexes Zusammenwirken sehr unterschiedlicher Einflussfaktoren erkennbar
wird. Stellenmarkt, Angebote fiir Personen mit einer Ausbildung als Primarlehrer,
die doppelte Funktionalitdt eines Seminarabschlusses, die Attraktivitit anderer Er-
werbstétigkeiten sowie personliche Interessen, Fahigkeiten und Ziele spielen in einer
schwer entwirrbaren Weise in biographische Entscheidungen hinein. Auch Gelegen-
heiten und Zufdllen kommt eine nicht zu unterschidtzende Bedeutung zu. Indem wir
mit der Analyse bis vor die Zeit des Eintritts ins Seminar zurlickgingen, konnte
zweitens gezeigt werden, dass viele Entscheidungen von berufsbiographischer
Tragweite friih im Karriereverlauf gefdllt werden. Dieser Befund wird bestétigt und
erweitert durch die Erkenntnis, dass iiber 80 Prozent der Ausstiege aus dem Primar-
lehrerberuf in den ersten 10 Jahren erfolgen (s. Kap. 7.6.1). Mit den Beschiftigun-
gen, denen die Nicht-Einsteiger als Alternative zum Primarlehrerberuf nachgehen,
wird drittens offensichtlich, dass die Interessen und Fahigkeiten der Befragten in
sehr dhnlichen Kontexten wie dem Primarlehrerberuf verwirklicht werden. Geéndert
wird nicht so sehr die berufliche Ausrichtung, fiir die man sich mit der Ausbildung
zur Primarlehrperson entschieden hat, gedndert werden eher die Bedingungen, unter
denen man berufstitig ist, wie der Schultypus, die Unterrichtsstufe, die Gruppen-
grosse oder der Aufgabenbereich. Dies, um eine Situation zu schaffen, die mit der
eigenen Person und den eigenen Interessen besser iibereinstimmen.

7.8  Private Ereignisse und ihre berufsbiographische
Bedeutung

Um die Darstellung nicht iberméssig komplex werden zu lassen, haben wir uns bei
den vorausgehenden Analysen im Wesentlichen auf den beruflichen Bereich be-
schrankt. Zwar ist immer wieder einmal deutlich geworden, dass auch die private
Situation — vor allem Partnerschaft, Familie und eigene Kinder — Einfluss nimmt auf
berufliche Entscheidungen. Von welcher Art dieser Einfluss ist, konnte bisher aber
nur rudimentdr dargelegt werden. Im Folgenden wird es darum gehen, dem Einfluss
des Privaten auf die berufliche Entwicklung bei den verschiedenen Karrieretypen
systematisch nachzugehen.

Im dritten Teil des Interviews wurden die Probanden gebeten, jene privaten Er-
eignisse auf der biographischen Verlaufslinie (s. Kap. 5.4.2.3) einzuzeichnen, die
Einfluss auf ihre berufliche Tétigkeit hatten. Die Ereignisse fallen in verschiedene
Themenkreise. Im Vordergrund stehen Partnerschaft und Familie. Die Bekannt-
schaft mit einem Partner bzw. einer Partnerin, Heirat, Trennung oder Scheidung,
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aber auch Schwangerschaft und Geburt, das Familienleben und spéter das Selbstédn-
digwerden der Kinder hatten nach den Angaben der Befragten am ehesten Einfluss
auf ihre berufliche Tétigkeit. Zu diesem Themenkreis lagen ergédnzende Informatio-
nen aus der schriftlichen Befragung vor, wie zum Beispiel der Zeitpunkt der Geburt
des ersten Kindes.

Eigene Krankheit oder Unfall sowie Krankheit und Tod nahe stehender Perso-
nen bilden weitere Ereignisse, die berufsbiographisch in irgendeiner Weise bedeut-
sam waren. Auch die Erwerbstdtigkeit oder eine andere Titigkeit des Partners
konnten einflussreich sein fiir die eigene Berufskarriere. Weitere Ereignisse oder
Konstellationen, die erwdhnt wurden, waren die Wohnsituation, der Erwerb von
Eigentum, Freizeitaktivititen, Urlaub, Auseinandersetzung mit sich selbst, das eige-
ne Befinden sowie private soziale Beziehungen.

In den folgenden Ausfithrungen wird der Einfluss der beiden am héufigsten ge-
nannten Ereignisse naher beschrieben: Schwangerschaft und Geburt des ersten Kin-
des (s. Kap. 7.8.1) sowie die Erwerbstitigkeit oder eine andere Tatigkeit des Part-
ners bzw. der Partnerin (s. Kap. 7.8.2). Eigene Kinder haben nicht nur Einfluss auf
berufliche Entscheidungen, sie ermoglichen auch eine andere Sichtweise auf den
Beruf und das Leben iiberhaupt. Auch dieses Thema wird im Folgenden erléutert (s.
Kap. 7.8.3). Wir schliessen mit einer kurzen Zusammenfassung (s. Kap. 7.8.4).

7.8.1 Schwangerschaft und Geburt des ersten Kindes

Gefragt nach eigenen Kindern, gaben in der schriftlichen Befragung 1238 Probanden
an, mindestens ein eigenes Kind zu haben. Davon konnte in 1234 Fillen das Alter
bei der Geburt des ersten Kindes berechnet werden. Das Altersspektrum reicht bei
den Frauen von 19 bis 42, bei den Ménnern von 19 bis 47 Jahren. Frauen und Min-
ner unterscheiden sich im Alter bei der ersten Geburt nur unwesentlich.

Die erstgebédrenden Miitter (n = 818, M = 28.56, SD = 4.00) sind ein wenig jlin-
ger als die frischgebackenen Viter (n= 416, M = 29.26, SD = 4.51). Uber 80 Pro-
zent der Erstgeborenen kommen zur Welt, wenn ihre Eltern zwischen 23 und 33
Jahre alt sind (s. Abb. 7-11). Das durchschnittliche Alter bei der Geburt des ersten
Kindes hat sich von der Kohorte 1 bis zur Kohorte 3 um ein gutes Jahr erhoht. Bei
der Kohorte 4 liegt der durchschnittliche Wert zwar tiefer (M = 27.76), jedoch sind
die Probanden in dieser Altersgruppe zum Zeitpunkt der Befragung im Durchschnitt
erst gut 31 Jahre alt, so dass der Reproduktionszyklus noch nicht abgeschlossen und
mit weiteren Geburten zu rechnen ist. Tatséchlich sind in Kohorte 4 erst 135 Perso-
nen bereits Eltern.
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Abbildung 7-11: Alter bei der Geburt des ersten Kindes nach Geschlecht

23 Minner und 30 Frauen beschrieben im Rahmen der miindlichen Befragung, wie
sich Schwangerschaft und Geburt auf den Verlauf ihrer beruflichen Tatigkeit aus-
gewirkt haben. Fiir die meisten Frauen (n = 19) bedeutete die Geburt eines Kindes
einen Unterbruch ihrer Erwerbstitigkeit, entweder in Form eines Mutterschaftsur-
laubes oder — héufiger — einer ldngeren Familienpause (s. Kap. 7.4). Zwei Frauen
berichteten, die Geburt habe ihre Einstellung zum Beruf beeinflusst — die Schule
verlor an Bedeutung und stand weniger im Mittelpunkt des Lebens als zuvor. Fiinf
Frauen reduzierten wegen der Geburt das Pensum ihrer Erwerbsarbeit. Bei zwei
Frauen kiimmerten sich die Eheménner um Nachwuchs und Haushalt, wihrend sie
weiterhin als Primarlehrerinnen fiir die finanzielle Versorgung der Familie verant-
wortlich waren.

Auch fiir die Méanner war der Familienzuwachs biographisch bedeutsam. Die
meisten berichten von einem Einfluss auf die Arbeitsqualitit und das Befinden im
Beruf. Auch die Arbeitsorganisation verdnderte sich durch die Geburt eines Kindes,
wie das folgende Beispiel eines berufstreuen Primarlehrers zeigt:

Ja, direkte Auswirkung, das ist schwierig. Also ich denke die Geburt unserer Kinder, das

hatte immer Einfluss, das hiess fiir mich meistens, noch lédnger in die Nacht hinein arbei-

ten, weil ich mit der Kindererzichung auch gewisse Verantwortung iibernehmen wollte

und relativ viel auch mit meinen Kindern machte, mit unseren Kindern. Das hatte auf ei-
ne Art auch einen Einfluss, ich war dann vielleicht auch immer miide oder vielleicht
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nicht mehr gleich empfanglich fiir Probleme, die die eigene Familie hatte und auch viel-

leicht [fiir Anspriiche, die] die Schule an mich hatte (ID 1764, 872-879; 1983 patentiert).
Nur ein Proband nahm nach der Geburt einen Vaterschaftsurlaub. Wahrend die
Griindung einer Familie bei vielen Frauen zum Unterbruch der Primarlehrertatigkeit
fithrte, sahen sich die Ménner veranlasst, die finanzielle Versorgung der Familie
sicherzustellen. Ein Proband war vor der Geburt des ersten Kindes arbeitslos und
geriet nun beinahe in Panik, wie er sagte. Er unternahm — erfolgreich — alles, um
eine Stelle zu finden, «um seinem Sohn ein Zuhause bieten zu konnen» (ID 1261).
Fiir einen Befragten bedeutete die Griindung einer Familie den Verzicht auf ein
begonnenes Studium — das Geldverdienen stand nun im Vordergrund und so ging er
zuriick in den Primarlehrerberuf.

7.8.2 Erwerbs- oder andere Tatigkeit des Partners

Die Probanden wurden im Interview gefragt, ob eine Tatigkeit eines Partners bzw.
einer Partnerin jemals eine berufliche Entscheidung beeinflusst hatte, die sie getrof-
fen hatten. Die Frage wurde zumeist in einem erweiterten Sinn beantwortet, da der
Beruf oder andere Tétigkeiten des Partners nicht nur Einfluss auf berufliche Ent-
scheidungen nehmen, sondern auch die Arbeitsqualitdt und das Befinden im Beruf
tangieren konnen. 23 Manner und 30 Frauen erzdhlten, von welcher Art diese Aus-
wirkungen waren.

Die Art des Einflusses ldsst sich nach verschiedenen Kategorien differenzieren.
Da sind zum einen direkte Einfliisse auf Arbeitsort, Arbeitspensum und Arbeitstitig-
keit. Der Ehemann einer Befragten stieg aus dem Lehrerberuf aus und fand eine
Stelle in einem Heim in einem anderen Kanton, was einen Umzug nach sich zog.
Spater entschloss sich das Paar, gemeinsam die Wohnheimleitung zu {ibernehmen
(ID 2357). Der Beruf des Partners bzw. der Partnerin entscheidet oftmals iiber die
Rollenteilung. Ist die Tétigkeit finanziell ungeféhr ebenbiirtig entschadigt und han-
delt es sich um einen Job, bei dem Teilzeitarbeit moglich ist, so ist ein anderes als
das klassische Rollenmodell realisierbar, wie das folgende Beispiel eines Ausstei-
gers zeigt:

Fiir uns war klar — damals war der Jiingste vier —, dass jemand vor allem zu Hause ist.

Also gab es nicht nur ein Reduzieren, es gab eigentlich einen Wechsel. In den drei Jahren

vorher arbeitete sie [die Ehefrau] einen halben Morgen oder einen Morgen mit jeman-

dem, der mit ihr die Ausbildung machte. Sie gab Behinderten Schule und kam eigentlich

so zum ersten Mal in den Beruf hinein, den sie als zweites [als Zweitberuf] lernte. Dann

gab es den Wechsel, und ich behielt das Minipensum. Eigentlich aus dem Grund, den
kleinen Zeh drin zu lassen, damit nicht alles zugeht. Sie hatte danach hundert Prozent.
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Vorher war es umgekehrt. Das war wirklich ein Wechsel (ID 3137, 1186-1195; 1974 pa-

tentiert).

Es gibt auch den klassischen Fall, bei dem sich der Ehemann seiner beruflichen
Karriere widmet und die Ehefrau zuhause die Familie und den Haushalt versorgt.
Mit zunehmender Selbstéindigkeit der Kinder werden dann auch fiir die Frau — im
Sinne des Dreiphasenmodells (vgl. Myrdal & Klein 1962) — ausserhiusliche Tatig-
keiten wieder moglich.

Gleich zwei wichtige Konsequenzen hatte der Bauernberuf des Mannes fiir eine
Probandin mit Patentierungsjahrgang 1984. Einerseits veranlasste sie dieser, eine
Ausbildung zur Béuerin zu absolvieren, weil sie «das Gefiihl hatte, dass ich das
wahrscheinlich noch machen sollte, wenn ich einen Bauern heirate» (163-164). Als
Kinder da waren, konnte sie andererseits trotzdem weiter teilzeitlich unterrichten, da
ihr Mann aufgrund seines Berufes wihrend ihrer Abwesenheit fiir die Kinder prisent
war (ID 2487).

Eine andere Art von Einfluss betrifft die Arbeitsqualitit und das Befinden im
Beruf. Die einen finden es schon, wenn der Partner bzw. die Partnerin denselben
oder einen verwandten Beruf ausiibt, da dies einen gedanklichen Austausch auf
gleicher Ebene ermoglicht. Die anderen ziehen es vor, wenn er oder sie in einem
komplett anderen Bereich titig ist, da sich auf diese Weise alternative Sichtweisen
ergeben und eine Auseinandersetzung auch einmal kontradiktorisch verlaufen kann.

7.8.3 Einfluss eigener Kinder auf die berufliche Tatigkeit

Der Einfluss von eigenen Kindern beschriankt sich selbstverstindlich nicht auf die
Geburt. Aus den Erfahrungen mit den eigenen Kindern, ihrem Umgang mit normati-
ven und nicht-normativen Lebensereignissen wie Schuleintritt, Berufswahl, Krank-
heit, Freundschaften, ihrer Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben, ihrer Forderung
durch die Schule etc. kann eine neue Sicht auf die eigene Arbeit und die Schule als
Institution herauswachsen. Auch die eigenen Schiiler und deren Eltern werden an-
ders wahrgenommen. Bei 48 Probanden wurden in den Interviews Aussagen codiert,
die auf solche Erfahrungen hinweisen. Ein Proband (ID 1011) berichtete, wie er den
Elternabend als Vater nicht mehr vorne stehend, sondern am Schiilerpult sitzend
erlebte. Dies war nicht unproblematisch fiir ithn, da ihm plotzlich die Doppelrolle
bewusst wurde, die er als Vater spielte, dessen Tochter im selben Schulhaus zur
Schule geht, an dem er auch als Lehrer unterrichtet. Eine Auseinandersetzung mit
einer Kollegin beziiglich seiner Tochter konnten mit Hilfe der Schulleitung beigelegt
werden. In einen anderen Fall verfolgte eine Probandin die Schulkarriere ihrer bei-
den Kinder und zog daraus Schliisse fiir den eigenen Unterricht. Sie setzte im Ma-
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thematikunterricht andere Prioritdten, da sie nun besser wusste, was man vernachlis-
sigen konnte und welchen Stoff die Schiiler in den oberen Klassen beherrschen
mussten.
Selber Eltern zu sein, verdndert auch die Haltung gegeniiber den Eltern der ei-
genen Schiiler, wie ein Proband erzéhlte:
Also ich hatte jeweils das Gefiihl: das Kind ist nun so und so, wegen dem und dem und
dem, und wenn die Eltern wiirden, dann wire das so und so und so. Und dann habe ich
eben bereits ab 1995 immer wieder die Erfahrung machen diirfen, dass Kinder eben Kin-
der sind, und die Eltern kénnen noch lange so und so und so. Und es geht dann trotzdem
anders. Das ist fiir mich auch noch eine ganz wichtige Erfahrung gewesen, die fiir mich
priagend gewesen ist. Dass ich noch eine andere Rolle oder eine andere Seite der Schule
gesehen habe, und die Schule nicht nur als Lehrer gesehen habe, sondern plotzlich auch
noch als Vater. Auch kritisch (ID 1858, 798-806; méannlich, 1985 patentiert, Typus A).

7.8.4 Zusammenfassung

Befragt nach ausserberuflichen Einfliissen auf ihre Berufskarriere, nannten die Pro-
banden unserer Studie in erster Linie Ereignisse aus dem familidren Leben. Die
Geburt des ersten Kindes — die Eltern sind dabei durchschnittlich rd. 29 Jahre alt —
wirkt sich vor allem auf das Berufsleben der Frauen aus. Sie verlassen oder unter-
brechen in der Regel ihre Erwerbstitigkeit. Seltener fiihrt die Mutterschaft lediglich
zu einer Reduktion des Arbeitspensums. Bei den Ménnern hat die Geburt eines Kin-
des eher zur Folge, dass sie sich einem stirkeren wirtschaftlichen Druck ausgesetzt
fithlen. Zusammen bewirken die beiden Tendenzen eine Traditionalisierung der
Familienstrukturen, ein Phdnomen, das aus Studien zum Familienzyklus gut bekannt
ist (vgl. z. B. Herzog et al. 1997).

Die Erwerbstitigkeit des Partners bzw. der Partnerin hat auf verschiedenen Ebe-
nen auch Einfluss auf die eigene berufliche Arbeit. Art, Ort und Umfang der eigenen
Tétigkeit hingen mit derjenigen des Partners bzw. der Partnerin zusammen und sind
verkniipft mit der familidren Rollenteilung. Zudem wird ein Zusammenhang mit
dem Befinden im eigenen Beruf beschrieben, sei es, weil man aufgrund der Beschif-
tigung in gleichen oder dhnlichen Berufsfeldern Erfahrungen teilen kann, sei es, weil
man sich aufgrund der Beschéftigung in ganz anderen Berufen gegenseitig ergénzen
kann.

Schliesslich nimmt auch die Entwicklung und Schulkarriere der eigenen Kinder
Einfluss auf die berufliche Tétigkeit. Der Perspektivenwechsel vom Lehrer zum
Vater oder zur Mutter schulpflichtiger Kinder wird als Bereicherung, aber auch als
Herausforderung beschrieben. Die neue Sichtweise verdndert insbesondere die
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Wahrnehmung der eigenen Schiiler, den Umgang mit deren Eltern und die Haltung
gegeniiber der Schule als Institution.



8 Bilanz und Perspektiven

Um die Darstellung der Ergebnisse unserer Studie abzurunden, betrachten wir im
vorliegenden Kapitel die Situation, in welcher sich die Probanden zum Zeitpunkt der
Untersuchung hinsichtlich Erwerbstétigkeit und privater Lebensumstdnde befunden
haben. Die Rekonstruktion der Karriereverldufe im vorausgehenden Kapitel hat eine
Vielfalt an unterschiedlichen biographischen Wegen ergeben, die alle zum Zeitpunkt
der Datenerhebung zu einem momentanen Abschluss gekommen sind. Je nach Pa-
tentierungskohorte hat dieser Abschluss einen eher vorldufigen oder eher endgiilti-
gen Charakter. Wahrend die Probanden der Kohorte 1 (Patentierungsjahre 1963-
1965) kurz vor der Pensionierung stehen und ein konsolidiertes Résumé ihres beruf-
lichen und privaten Lebens ziehen kénnen, sind die Probanden der Kohorte 4 (Paten-
tierungsjahre 1993-1995) erst seit wenigen Jahren beruflich aktiv oder befinden sich
noch immer in einer Ausbildung, weshalb ihnen ein gutes Stiick beruflichen Weges
noch bevorsteht. Es interessiert uns daher im Folgenden nicht nur die berufliche und
private Situation unserer Probanden, wie sie sich zum Zeitpunkt unserer Untersu-
chung dargestellt hat, sondern auch das bilanzierende Urteil, das sie im Riickblick
auf den bisherigen Verlauf ihres Berufslebens abgegeben haben. Wie zufrieden sind
die (ehemaligen) Lehrpersonen mit ihrer beruflichen Karriere? Welche Lebensziele
haben sie erreicht? Was wiirden sie anders machen, wenn sie noch einmal von vorne
anfangen konnten?

Obwohl mit der Destandardisierung beruflicher Karrieremuster das Konzept des
«biographischen Akteurs» an Plausibilitdt gewinnt (vgl. Heinz 2000), kann eine
berufliche oder private Karriere nicht wie ein Projekt geplant und verwirklicht wer-
den. Die Rede vom Individuum «als Planungsbiiro in Bezug auf seinen eigenen
Lebenslauf» (Beck 1986, p. 217) geht auch in der «postmodernen» Gesellschaft zu
weit. Denn auch fiir uns Zeitgenossen gilt, dass die unberechenbaren Ereignisse,
Widerfahrnisse und Risiken, die ein menschliches Leben tangieren, zu gross sind,
als dass ein «Lebensplany iiber mehr als ein paar Jahre Giiltigkeit haben konnte.
Menschen sind nicht nur das Ergebnis ihrer Pline, sondern auch der Zufille, denen
sie ausgesetzt sind. Das gilt selbst fiir die Probanden unserer &ltesten Kohorte. Auch
ihre Zukunft ist noch offen, so dass auch sie nicht einfach ihr Leben bilanzieren
konnen, sondern Perspektiven haben, die Wiinsche und Hoffnungen zum Ausdruck
bringen, deren Erhédrtung auf sich warten ldsst. Unser letztes Thema in diesem Kapi-
tel betrifft daher den Blick in die Zukunft. Gibt es absehbare berufliche Verinderun-
gen? Welche beruflichen Perspektiven haben die Probanden unserer Untersuchung?
Was erhoffen sie sich fiir die néchsten Jahre?
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Wir beginnen mit der Darstellung der aktuellen Lebenssituation unserer Proban-
den (s. Kap. 8.1), befassen uns dann mit der Bilanzierung ihres bisherigen berufli-
chen Werdeganges (s. Kap. 8.2) und erdrtern abschliessend ihre beruflichen Per-
spektiven, so weit sie uns offenbart wurden (s. Kap. 8.3). Die Schilderung der
aktuellen Lebenssituation stiitzt sich in erster Linie auf Daten der Fragebogenerhe-
bung. Fiir den bilanzierenden Riickblick und die beruflichen Perspektiven liegen
Daten sowohl aus der schriftlichen wie aus der miindlichen Erhebung vor.

8.1 Aktuelle Lebenssituation

In den folgenden Abschnitten wird die Lebenssituation der Probanden dargestellt,
wie sie uns zum Zeitpunkt der schriftlichen Befragung geschildert wurde. Unter der
aktuellen Lebenssituation werden einerseits berufliche Aspekte zusammengefasst.
Darunter fallen das Berufsfeld und der Arbeitsort, der Umfang der Erwerbstitigkeit
sowie das Bruttojahreseinkommen. Andererseits wird die private Situation beschrie-
ben, namentlich der Zivilstand, die Anzahl Kinder und die Haushaltgrosse.

8.1.1 Berufsfeld

Gefragt wurde, welchen Beruf die ehemaligen Seminaristen zum Zeitpunkt der Be-
fragung ausiiben. Bei der Auswertung dieser Frage zeigte sich eine grosse Vielfalt:
vom Gesamtschullehrer bis zur Informatikerin, vom Universitétsprofessor bis zur
Schulpsychologin, vom Bauer bis zur Unterstufenlehrkraft — die Bandbreite der
aktuell ausgeiibten Erwerbstdtigkeiten ist enorm.

Wie im Kapitel 5.3.4 beschrieben, wurden die von den Probanden genannten be-
ruflichen Tétigkeiten auf der Grundlage der Berufsnomenklatur des Bundesamts fiir
Statistik (BfS 2003) klassifiziert. Ausgehend von der Patentierung zur Primarlehr-
person als gemeinsamer Erfahrung aller Befragten wurde in einem ersten Schritt der
Primarlehrerberuf von allen iibrigen Berufsfeldern unterschieden. Als Primarlehr-
kréfte wurden Personen mit einer Lehrertatigkeit an Regelklassen der Primarstufe (1.
bis 6. Schuljahr) und an Schulen mit Grundanspriichen der Sekundarstufe I (7. bis 9.
Schuljahr) bezeichnet. Dabei reichte es, zu irgendeinem Beschiftigungsgrad im
Primarlehrerberuf titig zu sein, um als Primarlehrperson gezéhlt zu werden. Die
iibrigen Berufsbezeichnungen wurden nach der Hauptbeschiftigung ausgewéhlt,
also nach derjenigen Erwerbstitigkeit, welche mit dem hochsten Beschéftigungsgrad
ausgeiibt wurde.

Ein erster Blick auf die Daten iber alle Befragten hinweg zeigt, dass knapp 40
Prozent der Probanden aktuell als Primarlehrperson arbeiten. Knapp drei Viertel
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davon tun dies mit einem Beschéftigungsgrad von 50 Prozent oder mehr. Gut 11
Prozent der Probanden sind zum Zeitpunkt der Befragung nicht erwerbstitig. Als
Griinde werden in erster Linie Haus- und Familienarbeit genannt, seltener Aus- und
Weiterbildung, frithzeitige Pensionierung oder Erwerbsunfihigkeit infolge Krank-
heit oder Unfall. Rd. 49 Prozent der Probanden gehen einer Erwerbstitigkeit ausser-
halb des Primarlehrerberufs nach.

Dieses Bild vermag auf den ersten Blick zu iiberraschen. Bei einer genaueren
Betrachtung der Tétigkeiten ausserhalb des Primarlehrerberufs zeigt sich jedoch,
dass in zahlreichen Fillen eine nicht geringe Ndhe zum Primarlehrerberuf vorliegt.
Wir haben deshalb ein Modell entwickelt, das die Berufsfelder starker differenziert
(s. Abb. 8-1)°. Als im Primarlehrerberuf stehend werden wie bisher Berufstitige
bezeichnet, welche gemiss ihrem Patent als Primarlehrperson arbeiteten. Das an-
grenzende Berufsfeld bildet die Volksschule. In diese Kategorie fallen Personen, die
ausserhalb der Primarschule im Volksschulbereich arbeiten (z. B. als Sonderschul-
oder Sekundarlehrer). Als weiteres schulisches Berufsfeld wird der Bereich Unfer-
richt und Bildung unterschieden. Er umfasst alle iibrigen Bildungsberufe ausserhalb
der Primar- bzw. Volksschule. Schliesslich umfasst die Kategorie Ausserschulische
Berufe alle Berufsfelder ausserhalb des Schul- und Bildungsbereichs.

Ausserschulische Berufe (10%)
Unterricht und Bildung (22%)

Volksschule (17%)

Primarlehrerberuf (40%)

keine Erwerbstitigkeit (11%)

Abbildung 8-1: Aktuelle Erwerbstétigkeit nach Berufsfeldern

" Eine detaillierte Beschreibung der Berufsfelder findet sich im Kapitel 5.3.4.
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Mit diesem differenzierten Modell kann der Beobachtung Rechnung getragen
werden, dass zwar zahlreiche ehemalige Seminaristen den angestammten Primarleh-
rerberuf zur Zeit der Befragung nicht ausgeiibt haben, der Volksschule oder zumin-
dest dem Berufsfeld Unterricht und Bildung jedoch treu geblieben sind. Bei Betrach-
tung der Daten (s. Tab. 8-1) wird dieser Eindruck bestdtigt. Die globale Zuteilung
von knapp der Hilfte aller Befragten zu «anderen Berufen» weicht einem differen-
zierten Bild: 17 Prozent unserer Probanden arbeiten im Bereich der Volksschule,
weitere 22 Prozent sind dem Bereich Unterricht und Bildung treu geblieben, und
lediglich rd. 10 Prozent haben das Berufsfeld Schule und Bildung verlassen.

Tabelle 8-1: Berufsfelder nach Geschlecht und Kohorte

Berufsfeld Total Geschlecht® Kohorten”
w m K1 K2 K3 K4

Primarlehrerberuf 742 517 225 92 253 200 197

39.6% 40.7% 37.3% 25.8% 45.5% 40.6% 42.1%
Volksschule 319 216 103 99 106 67 47

17.0% 17.0% 17.1% 27.8% 19.1% 13.6% 10.0%
Unterricht und 412 244 168 81 108 119 104
Bildung 22.0% 19.2% 27.8% 22.8% 19.4% 24.1% 22.2%
Ausserschulische 188 102 86 16 53 57 62
Berufe 10.1% 8.0% 14.2% 4.5% 9.5% 11.6% 13.2%
Keine 212 190 22 68 36 50 58
Erwerbstitigkeit 11.3% 15.0% 3.6% 19.1% 6.5% 10.1% 12.4%
Gesamt 1873 1269 604 356 556 493 468

* Chi® (4, 1873) = 77.06, p < .001
® Chi® (12, 1873) = 116.67, p < .001

Im Berufsfeld «Unterricht und Bildung» und bei den ausserschulischen Berufen sind
tiberdurchschnittlich viele Méinner anzutreffen, wéhrend Frauen vergleichsweise
haufiger als Méanner nicht erwerbstitig sind. Die dlteste Personengruppe (Kohorte 1)
ist im Berufsfeld «Primarlehrerberuf» und bei den ausserschulischen Berufen unter-
vertreten, im Berufsfeld «Volksschule» und bei den Probanden ohne Erwerbstitig-
keit im Vergleich zu den anderen Kohorten iibervertreten. Die Personen der Kohorte
2 sind im Primarlehrerberuf besonders zahlreich, wéihrend vergleichsweise wenige
von ihnen nicht erwerbstitig sind. Die Kohorten 3 und 4 arbeiten seltener im Berufs-
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feld «Volksschule», die Kohorte 4 zudem hidufiger als andere Kohorten in ausser-
schulischen Berufen.

Zum Arbeitsort liegen von 1614 der 1661 zum Zeitpunkt der schriftlichen Be-
fragung erwerbstétigen Probanden Angaben vor. 318 Personen (20%) arbeiten in der
Stadt Bern, 1004 (62%) im iibrigen Berner Kantonsgebiet, 278 Personen (17%) in
einem anderen Kanton, und 14 (1%) der schriftlich Befragten arbeiten im Ausland. '

Analysiert man die Angaben zum Arbeitsort nach dem Karrieretyp, zeigen sich
Unterschiede zwischen der Stadt Bern und den ldndlichen Regionen. In der Stadt
Bern finden sich iiberdurchschnittlich viele Personen der Typen Ausstieg und Nicht-
Einstieg, wihrend die Typen Verbleib, Wiedereinstieg und Reduktion verhiltnis-
massig untervertreten sind. In den Regionen Emmental-Oberaargau, Biel-Seeland
und Berner Oberland ist der Typus Verbleib iiberdurchschnittlich hdufig vertreten,
wihrend die Typen Ausstieg und Nicht-Einstieg vergleichsweise selten anzutreffen
sind (Chi® [28, 1618] = 288.62, p = .001). Wird der Arbeitsort auf die Verteilung
nach dem Geschlecht hin betrachtet, finden sich verhéltnisméssig viele Ménner in
der Stadt Bern, wihrend Frauen in den Kantonen ausserhalb von Bern stirker vertre-
ten sind (Chi® [7, 1618] = 16.31, p = .05). In den iibrigen Regionen lassen sich keine
nennenswerten Geschlechtereffekte ausmachen. Beziiglich der Kohorten bestehen
keine nennenswerten Unterschiede.

8.1.2 Umfang der Erwerbstatigkeit

Thema der folgenden Abschnitte sind der Beschiftigungsgrad unserer Probanden
zum Erhebungszeitpunkt sowie Griinde fiir eine allfallige Teilzeitarbeit oder Er-
werbslosigkeit.

8.1.2.1 Beschaftigungsgrad

Ein Drittel der befragten Personen ist zu einem Beschéftigungsgrad von 100 Prozent
erwerbstitig (n = 651).°* Weitere 233 Probanden nennen einen Beschiftigungsgrad
zwischen 80 und 99 Prozent. Bei 665 Probanden liegt der Umfang der Erwerbstétig-
keit zwischen 20 und 79 Prozent. 92 Personen sind zu weniger als 20 Prozent er-
werbstétig.

Uber 85 Prozent der befragten Minner, aber nur knapp 37 Prozent der Frauen
nennen einen Beschiftigungsgrad von 80 Prozent oder mehr. Die Zahl der Ménner

31 Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der Fragebogen ausschliesslich an Adressen in der

Schweiz versandt wurde (s. Kap. 5.2).

52 T .
Teilweise werden sogar grossere Pensen genannt.
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nimmt mit abnehmendem Beschéftigungsgrad rapide ab. Die Frauen sind insbeson-
dere bei den Pensen bis 80 Prozent vergleichsweise hiufig vertreten (Chi® [11,
16411 =492.72, p = .001; s. Abb. 8-2). Wird der Beschéftigungsgrad nach Patentie-
rungskohorte analysiert, finden sich keine nennenswerten Unterschiede.

bis 19% b% B Frauen (n = 1062)

1%

k|

[OMainner (n = 579)
16%

20 bis 39% 2%

|

. 20%
40 bis 59% 2%

. 20%
60 bis 79% — °

11

Beschaftigungsgrad

|

14%

80 bis 99% 15%

100% und mehr B3%

] 71%

1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

n=1641

Abbildung 8-2: Beschiftigungsgrad nach Geschlecht

8.1.2.2 Teilzeitarbeit

Von den Probanden, die zu weniger als 80 Prozent einer Erwerbstétigkeit nachge-
hen, sind fast 90 Prozent Frauen. Begriindet wird der reduzierte Beschéftigungsgrad
von Frauen und Ménnern zumeist mit Haushalt- und Familienarbeit (n = 600), wo-
bei dies iiberdurchschnittlich haufig bei Frauen (Chi® [1, 689]=49.97, p < .001) und
bei Personen aus der Kohorte 2 der Fall ist (Chi® [3, 689] = 91.82, p < .001). Der
zweithdufigste Grund fiir eine Teilzeitbeschaftigung bildet das Bediirfnis, mehr Zeit
fiir personliche Interessen zu haben (n = 415). 140 Personen — Mehrfachnennungen
waren moglich — begriinden ihre Teilzeitarbeit mit einer Aus- oder Weiterbildung,
wobei in dieser Gruppe die Probanden der jiingsten Kohorte iiberwiegen.
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8.1.2.3 Erwerbslosigkeit

Bei den gut 11 Prozent Befragten, die zurzeit keiner Erwerbstitigkeit nachgehen (s.
Abb. 8-1), ist der haufigste Grund die Haushalt- und Familienarbeit. Weitaus am
meisten trifft dieser Grund fiir Frauen zu (n = 112; Ménner: n = 3; Chi* [1, 197]=
16.88, p = .001)). Die Kohorte 3 ist bei dieser Begriindung vergleichsweise unterver-
treten, die Kohorte 2 iibervertreten (Chi® [3, 197] = 12.08, p = .01). Als weiterer
Grund fiir Erwerbslosigkeit wird der Besuch einer Aus- oder Weiterbildung genannt
(n=39). Diese Antwort wurde liberdurchschnittlich oft von Vertretern der jlingsten
Kohorte gegeben (n = 21), wihrend nur zwei Personen der dltesten Kohorte diese
Antwort wihlten (Chi® [3, 180]=33.47, p = .001). Rentnerstatus infolge vorzeitiger
Pensionierung oder aufgrund von Invaliditdt (n = 26) sowie Erwerbslosigkeit nach
Krankheit oder Unfall (n = 23) sind weitere Griinde, die genannt wurden. 17 Perso-
nen (davon 15 Frauen) gaben an, arbeitslos zu sein. Zwischen den Karrieretypen
gibt es hinsichtlich der Begriindung fiir eine allfillige Erwerbslosigkeit keine nen-
nenswerten Unterschiede.

Typischerweise sind es Frauen — insbesondere aus der zweitéltesten Kohorte —,
die zu Gunsten von Haus- und Familienarbeit auf eine Erwerbstétigkeit verzichten.
Die Geschlechterdifferenz ist bei der jiingsten Kohorte kleiner, genannt wird hier
eher eine Aus- oder Weiterbildung als Grund fiir Erwerbslosigkeit. Ob sich dabei
eine Egalisierung des Geschlechterverhiltnisses in Bezug auf Haushalt- und Fa-
milienarbeit abzeichnet ist jedoch fraglich, ist doch die Zahl der Kinder in dieser
Kohorte noch vergleichsweise gering und die Phase der Familiengriindung oft noch
gar nicht erreicht (s. Kap. 8.1.5). Angesichts der weit gehenden Représentativitét der
Stichprobe (s. Kap. 5.3.1) lberraschen die wenigen aus gesundheitlichen Griinden
erwerbslosen Personen oder Friihrentner.

8.1.3 Bruttojahreseinkommen

In der schriftlichen Befragung wurde das aktuell giiltige individuelle Bruttojah-
reseinkommen erhoben. Dabei gab ein Fiinftel der Probanden an, weniger als 25'000
Franken zu verdienen (n = 379). In dieser Kategorie finden sich iiberdurchschnittlich
viele Personen der Karrieretypen Reduktion und Ausstieg. Je ein weiteres Fiinftel
der Befragten teilt sich in die beiden nichsten Einkommensklassen (25'000 bis
50'000 Franken, n = 360, und 50'001 bis 75'000 Franken, n = 379). Dabei fillt auf,
dass der Typus Reduktion hiufiger in der Kategorie 25'000 bis 50'000 Franken zu
finden ist (n = 82), wihrend die anschliessende Kategorie vor allem von Personen
des Typus Wiedereinstieg besetzt wird (n= 93). In den néchst hoheren Einkom-
mensklassen (75'001 bis 100'000, n = 329, und 100'001 bis 125'000, n = 225) {iber-
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wiegt der Typus Verbleib. Mehr als 125'000 Franken (n = 113) verdienen schliess-
lich fast nur Vertreter des Typus Ausstieg (n= 96; Chi® [32, 1785]= 551.84,
p =.001).

Betrachtet man die Einkommen getrennt nach dem Geschlecht, zeigt sich ein
klarer Graben zwischen Minnern und Frauen. Frauen herrschen in den Einkom-
mensklassen bis 75'000 Franken deutlich vor, wihrend die Méanner die Einkom-
mensklassen iiber 75'000 Franken klar dominieren (Chi2 [8, 1785]= 643.29,
p =.001;s. Abb. 8-3).
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Abbildung 8-3: Bruttojahreseinkommen nach Geschlecht

Nun ist diese Ungleichheit teilweise damit zu erklédren, dass Frauen weitaus hédufiger
teilzeitig erwerbstitig sind, wihrend Ménner 6fter in vollen Pensen anzutreffen sind.
Um diese Differenz beim Vergleich der Einkommen zu beriicksichtigen, wurden die
individuellen Jahreseinkommen derjenigen Frauen und Ménner verglichen, welche
einen Beschéftigungsgrad von mindestens 100 Prozent angegeben haben. Wie Ab-
bildung 8-4 zeigt, bleibt der Geschlechtereffekt weit gehend erhalten. Auch bei
einem Beschiftigungsgrad von 100 Prozent sind die Frauen iiberdurchschnittlich
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héufig in den Einkommensklassen bis 75'000 Franken zu finden. Die Méanner hinge-
gen verdienen bei voller Erwerbstétigkeit (n = 400) haufiger als die Frauen zwischen
100'000 und 200'000 Franken (Chi® [8, 632] = 143.71, p = .001). Keine schliissige
Antwort auf die Frage nach den Griinden fiir diesen Unterschied liefert der Blick auf
die Berufsfelder: Uber alle Erwerbstitigen der Stichprobe hinweg arbeiten Minner
im Vergleich zu Frauen iiberdurchschnittlich oft im Berufsfeld Unterricht und Bil-
dung, in dem das Lohnniveau deutlich hdher ist als im Primarlehrerberuf.
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Abbildung 8-4: Bruttojahreseinkommen von Personen mit Vollzeitbeschiftigung nach
Geschlecht

Frauen wie auch Ménner mit einer vollzeitigen Erwerbstitigkeit sind jedoch in dhn-
lichen Anteilen in den verschiedenen Berufsfeldern vertreten. Eine mogliche Erkla-
rung fiir die Differenz ist dagegen das Alter: Von den Probanden mit einem Beschaf-
tigungsgrad von mindestens 100 Prozent sind die Ménner im Durchschnitt mehr als
fiinf Jahre élter als die Frauen. Vergleichsweise viele Ménner aus der Gruppe der
Vollzeitbeschiftigten sind zudem dem Primarlehrerberuf seit ihrer Patentierung treu
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geblieben (n= 117; Frauen n= 44) und haben damit von einem kontinuierlichen
Lohnanstieg profitiert.

8.1.4 Zivilstand

Zur Beschreibung der aktuellen Lebenssituation gehort neben der beruflichen Lage
auch der private Lebensbereich. Fast zwei Drittel der Befragten sind verheiratet (n =
1208), knapp ein Viertel ist ledig (n = 453), und knapp acht Prozent (n = 139) sind
geschieden. Weitere 45 Probanden leben in Trennung, und 18 sind verwitwet.

Frauen sind tendenziell hiufiger ledig oder geschieden als Ménner, die ihrerseits
{iberdurchschnittlich hiufig verheiratet sind (Chi* [4, 1863]=21.13, p < .001). Ver-
héltnismissig viele Ledige sind in der jiingsten Kohorte zu finden, wahrend die
Trennungs- und Scheidungsrate bei den beiden dlteren Kohorten vergleichsweise am
héchsten liegt (Chi® [12, 1863] = 403.84, p = .001). Zu den Verheirateten zihlen
iiberdurchschnittlich viele Personen des Karrieretypus Ausstieg und verhéltnismas-
sig wenige des Typus Nicht-Einstieg. Unter den Ledigen finden sich vergleichsweise
viele Nicht-Einsteiger. Uberdurchschnittlich viele Personen des Typus Wiederein-
stieg sind geschieden (Chi® [16, 1863] = 127.75, p = .001).

8.1.5 Kinder

Ein Drittel (n = 627) der befragten Personen hat keine Kinder. Ein Zehntel hatte zum
Zeitpunkt der Befragung ein Kind angegeben (n= 193). Am hiufigsten haben die
Befragten zwei oder drei Kinder (n = 596 bzw. n = 344). Frauen sind héufiger als
Minner kinderlos oder haben lediglich ein Kind (Chi® [6, 1865]= 20.16, p < .01).
Dasselbe gilt fiir die jiingste Patentierungskohorte. Die dlteren Kohorten sind ver-
héltnismissig selten kinderlos und haben zumeist zwei oder drei Kinder. Personen
der Kohorte 2 haben iiberdurchschnittlich héufig vier oder mehr Kinder (Chi® [18,
1865] = 503.40, p =< .001). Betrachtet man die Verteilung nach Karrieretyp, zeigt
sich, dass die Typen Verbleib und insbesondere Nicht-Einstieg verhdltnisméssig
hiufig keine Kinder haben. Uberdurchschnittlich hiufig Kinder haben die Karriere-
typen Wiedereinstieg und insbesondere Reduktion (Chi® [24, 1865] = 106.69, p =
.001).

8.1.6 Haushaltgrosse

Die Probanden wurden gefragt, mit wie vielen Erwachsenen (18jahrig und dlter) und
Kindern sie ihren Haushalt teilen. Betrachtet man die Anzahl der Erwachsenen in
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den Haushalten, lebt die Mehrheit der Befragten mit einer weiteren Person zusam-
men (n = 1145). Dies gilt iiberdurchschnittlich héufig fiir die beiden jlingeren Paten-
tierungskohorten (Chi* [12, 1837]= 355.54, p = .001) und fiir Manner (Chi’ [4,
18371 = 11.35, p =< .05). In 307 Fillen sind die Befragten — iiberdurchschnittlich
héufig vom Karrieretypus Nicht-Einstieg sowie Frauen — die einzige erwachsene
Person im Haushalt (Chi® [16, 1837] = 57.30, p < .001; Chi® [4, 1837]=11.35,p =
.05). Bei 198 Personen wohnen insgesamt drei, bei 139 Befragten vier Erwachsene
im Haushalt. Diese beiden Konstellationen sind besonders haufig in der Kohorte 2
anzutreffen. In 48 Fillen wurde angegeben, dass fiinf oder mehr Erwachsene im
gleichen Haushalt zusammen leben.

Hinsichtlich der Personen unter 18 Jahren haben 351 Befragte angegeben, den
Haushalt mit zwei Kindern zu teilen. Vergleichsweise héufig trifft dies auf Personen
des Typus Reduktion zu (Chi® [16, 1005] = 43.79, p = .001). Bei 133 Personen sind
es drei, bei 35 gar vier oder mehr Kinder, welche im selben Haushalt wohnen. Bei
allen diesen drei Kategorien ist die Kohorte 3 iiberdurchschnittlich stark vertreten
(Chi® [12, 1005] = 368.49, p < .001). 298 Befragte nennen ein Kind als weiteres
Haushaltsmitglied, was vergleichsweise oft bei Probanden, welche zwischen 1973
und 1975 patentiert wurden, vorkommt. In 188 Fillen wohnen keine Kinder im
Haushalt, was tendenziell hdufiger bei Ménnern (Chi® [4, 1005] = 25.78, p = .001)
sowie bei den Kohorten 1 und 4 der Fall ist. Bei Kohorte 4 wohl deshalb, weil noch
keine Kinder da sind, und bei Kohorte 1, weil die Kinder bereits erwachsen sind und
nicht mehr bei den Eltern wohnen.

Tabelle 8-2: Haushaltgrosse

absolut relativ
Giltig Eine Person 265 14.3
Zwei Personen 594 32.1
Drei Personen 277 15.0
Vier Personen 426 23.0
Fiinf Personen 209 11.3
Sechs Personen 55 3.0
Sieben und mehr Personen 25 14
Gesamt 1851 100.0
Fehlend Ungiiltige Angaben 2
Keine Angaben 20

Gesamt 22
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Wird der gesamte Haushalt betrachtet — unter Einbezug von Erwachsenen und
Kindern (s. Tab. 8-2) —, zeigt sich, dass rund ein Sechstel der Befragten in Einperso-
nen-Haushalten (n= 265) und ein Drittel in Zweipersonen-Haushalten (n= 594)
leben. Ménner leben haufiger als Frauen zu zweit in einem Haushalt, Frauen héufi-
ger zu dritt (Chi® [6, 1836] = 15.40, p = .05). Bei den Haushalten mit vier oder fiinf
Personen sind die Personen vom Karrieretypus Reduktion iibervertreten (Chi’ [24,
1836] = 121.02, p = .001). Dies héngt damit zusammen, dass Haushalt- und Famili-
enarbeit hdufiger Grund fiir die Reduktion der Erwerbstitigkeit ist.

8.1.7 Zusammenfassung

Der Blick auf die zum Erhebungszeitpunkt aktuelle berufliche Situation offenbart
eine grosse Verbundenheit der ehemaligen Seminaristen mit dem pddagogischen
Berufsfeld. Nur rund jeder zehnte Proband hat den weiter gefassten Bereich Unter-
richt und Bildung verlassen, wahrend immerhin 40 Prozent dem Primarlehrerberuf
treu geblieben sind. Hinsichtlich des Umfangs der Erwerbstitigkeit und des Ein-
kommens zeigen sich klare Geschlechterunterschiede: Méanner arbeiten in der Regel
vollzeitig und zu einem hoheren Lohn als Frauen, die ihrerseits oft zu einem redu-
zierten Pensum oder gar nicht erwerbstitig sind, in der Regel weil sie Haushalt- und
Familienarbeit verrichten miissen.

Zwei Drittel der Probanden sind verheiratet und haben Kinder. Frauen sind héu-
figer ledig oder geschieden als Méanner und haben vergleichsweise ofter kein oder
lediglich ein Kind.

8.2 Bilanz

Nach der Darstellung der aktuellen Lebenssituation unserer Probanden geht es nun
darum, wie weit die ehemaligen Seminaristen mit ihrer beruflichen Karriere und
ihrer heutigen Berufstitigkeit zufrieden sind. Der Blick zuriick auf bis zu 40 Jahre
beruflichen Karriereverlauf ermoglicht es den Probanden, umfassend Bilanz iiber
ihre berufsbiographische Entwicklung zu ziehen. Bei der schriftlichen Befragung
wurden sie gebeten, sich zu ihrer Berufszufriedenheit zu dussern. In der miindlichen
Befragung hatten sie Gelegenheit anzugeben, was sie dndern wiirden, konnten sie
das Rad der Zeit weit genug zuriickdrehen. Ausserdem hatten sie anhand einer Liste
moglicher Lebensziele jene zu nennen, die ihnen wichtig sind, und anzugeben, wie
zufrieden sie mit dem Erreichten sind.
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8.2.1 Berufszufriedenheit

Die Probanden wurden gebeten, sich zur allgemeinen Zufiriedenheit mit ihrer aktuel-
len hauptséchlichen Erwerbstétigkeit zu dussern. Auf einer Skala von 1 («sehr unzu-
frieden») bis 5 («sehr zufrieden») gibt sich die grosse Mehrheit der 1567 Antwor-
tenden als zufrieden (M = 4.08, SD = .79). 30 Prozent sind «sehr zufrieden», 52
Prozent «eher zufrieden» mit ihrer aktuellen beruflichen Situation. 14 Prozent dus-
sern sich neutral (Skalenposition 3). Die Rate der «eher» Unzufriedenen liegt bei
vier Prozent, jene der «sehr» Unzufriedenen bei unter einem Prozent (n = 6).

Tabelle 8-3: Aktuelle Berufszufriedenheit

Items (R*=.58.;n = 1411) n M SD hw Fl F2 F3 F4
F1 Berufliche Attraktivitit (a = .74) 1546 2.78 .57
11 Berufliche Perspektiven 1496 2.69 84 67 77 28
14 Offentliche Anerkennung (Berufsprestige) ~ 1496 2.53 .87 .57 .71 22
12 Weiterbildungsmoglichkeiten 1496 3.04 76 51 .68 .19 .10
15 Entlohnung 1496 282 82 41 .60 22
13 Beratungs- und Unterstiitzungsangebot 1496 281 .75 38 .55 A5 24

F2 Berufliche Selbstverwirklichung (o =.74) 1554 3.36 47

02 Moglichkeit, eigene fachliche Qualifikation

bei der Arbeit einsetzen zu konnen Il Jas B SO

01 Arbeitsinhalte 1527 3.40 58 .62 24 74

03 Gestaltungs- und Entscheidungsfreirdume 1527 351 .63 51 .66 20 .19
04 Berufliche Erfolge 1527 312 65 54 37 .60 18
F3 Berufliche Rahmenbedingungen (o =.67) 1550 3.14 .56

07 Arbeitszeiten 1480 320 .79 .61 .10 76 .13
08 Ferien 1480 3.43 .74 .56 74

09 Zeitliche Beanspruchung 1480 273 82 52 27 12 .65

10 Angebot an Teilzeitarbeit 1480 324 75 39 .17 .60

F4 Berufliche Beziehungen (o = .84) 1555 328 .64

06 Beziehungen am Arbeitsplatz 1544 330 68 8 .12 15 11 .90
05 Arbeitsklima 1544 327 70 .85 .13 .17 .89

Weitere Items: ausgeschlossen
16 Sicherheit des Arbeitsplatzes 1540 3.06 .80

Skalenwerte: 1 = sehr unzufrieden, 2 = eher unzufrieden, 3 = eher zufrieden, 4 = sehr zufrieden
KMO = .80, Bartlett-Test auf Sphérizitit = .000



288 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

Alle zum Zeitpunkt der Befragung Erwerbstdtigen wurden gebeten, ihre Zufrie-
denheit weiter zu differenzieren und bezogen auf 16 verschiedene Aspekte ihrer
beruflichen Tétigkeit zu beurteilen. Eine Faktorenanalyse iiber alle Berufsfelder
ergab vier Faktoren: Berufliche Attraktivitdt, Berufliche Selbstverwirklichung, Be-
rufliche Rahmenbedingungen und Berufliche Beziehungen (s. Tab. 8-3). Die hochs-
ten Zufriedenheitswerte zeigen sich bei der beruflichen Selbstverwirklichung. Dabei
fallen Aspekte wie Gestaltungs- und Entscheidungsfreirdume, Arbeitsinhalte oder
die Moglichkeit, eigene fachliche Qualifikationen bei der Arbeit einsetzen zu kon-
nen, ins Gewicht. Hoch ist die Zufriedenheit auch mit den beruflichen Beziehungen,
also dem Arbeitsklima und den sozialen Beziechungen am Arbeitsplatz. Geringer ist
die Zufriedenheit mit den beruflichen Rahmenbedingungen, wobei insbesondere die
zeitliche Beanspruchung beméngelt wird. Symptomatisch und stellvertretend fiir alle
Berufstreuen ist die Aussage eines Mannes, der seit fast 20 Jahren als Klassenlehrer
in einer kleineren Gemeinde im Berner Oberland wirkt:

Manchmal vermisse ich schon irgendeinen Beruf, in dem ich um halb sechs oder um
sechs den Hammer an den Nagel hingen kann. Es geht mir zeitweise auf den Geist, dass
ich ausser der Schlafenszeit immer Lehrer bin. Auch am Mittwochnachmittag, auch in
den Sommerferien, wenn ich durch die Stadt gehe, ein Schaufenster betrachte ... man ist

immer Lehrer (ID 3443, 782-786; méannlich, 1983 patentiert, Typus V).

Am schwichsten féllt die Zufriedenheit bei der beruflichen Attraktivitit aus. Zeigen
sich die Befragten bei den Weiterbildungsmaoglichkeiten noch als «eher zufriedeny,
riicken die Werte beim Berufsprestige und bei den beruflichen Perspektiven, aber
auch bei der Entlohnung und beim Beratungs- und Unterstiitzungsangebot nahe an
die Grenze zur Unzufriedenheit.

Zwischen den Analysegruppen bestehen deutliche Unterschiede. So dussern sich
die Frauen signifikant zufriedener im Bereich der beruflichen Beziehungen
(t [1130.50]= 2.01, p= .05), aber auch hinsichtlich der beruflichen
Rahmenbedingungen (t [1059.19] = 8.21, p < .001). Das Angebot an Teilzeitarbeit
im Lehrerberuf kommt offenbar den Bediirfnissen der zahlreichen mit Familien- und
Betreuungsaufgaben beschiftigten Frauen entgegen. Gleiches gilt fiir die
Arbeitszeiten und die Ferien, welche die Moglichkeit bieten, die freie Zeit
zusammen mit den allféllig zu betreuenden Kindern zu verbringen.

Bei der Berufszufriedenheit lassen sich zudem Kohorteneffekte beobachten. Die
Zufriedenheit mit der beruflichen Attraktivitit wird je nach Kohorte unterschiedlich
beurteilt (F [3] = 8.88, p =< .001). So dussern sich die beiden dltesten Kohorten signi-
fikant zufriedener mit der Attraktivitit ihres Berufes als die beiden jiingsten. Diesel-
be Tendenz ist beim Faktor berufliche Selbstverwirklichung zu beobachten (F [3] =
5.56, p = .001): Je dlter die Kohorte, desto hoher die Zufriedenheit mit der berufli-
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chen Selbstverwirklichung. Statistisch signifikant ist der Unterschied zwischen den
jiingsten und den altesten Befragten.

Wird die Berufszufriedenheit nach dem Karrieretypus differenziert, zeigt sich,
dass bei der beruflichen Attraktivitdt die Typen Ausstieg und Nicht-Einstieg am
zufriedensten sind, der Typus Verbleib hingegen die geringste Zufriedenheit dussert
(F [4]1=33.17, p = .001). Die Bandbreite der Mittelwerte bewegt sich zwischen 2.49
(Typus V, SD = .51) und 2.92 (Typus A, SD = .57), wobei auf der vierstufigen Be-
wertungsskala 2 fiir «eher unzufrieden» und 3 fiir «eher zufrieden» stehen. Ahnlich
sind die Unterschiede bei der beruflichen Selbstverwirklichung, wenn auch auf ho-
herem Niveau. Auch hier sind die Probanden des Typus V (M = 3.22, SD = .40)
signifikant unzufriedener als diejenigen des Typus N (M = 3.46, SD = .52) und des
Typus A (M = 3.45, SD = .47). Vergleichbares gilt fiir die beruflichen Rahmenbe-
dingungen, mit denen der Typus V wiederum am unzufriedensten ist.

Das Bild bestitigt sich weit gehend, wenn die Ergebnisse getrennt nach den ak-
tuellen Berufsfeldern betrachtet werden. Die Primarlehrpersonen dussern in den
Bereichen berufliche Attraktivitdt (F [4] = 29.81, p = .001) und berufliche Selbst-
verwirklichung (F [4] = 21.48, p = .001) im Vergleich mit allen anderen Berufsfel-
dern die niedrigste Zufriedenheit (s. Abb. 8-5). Nicht nur Aspekte des Berufes wie
die 6ffentliche Anerkennung (F [4] = 63.99, p < .001), die beruflichen Perspektiven
(F [4]=37.78, p = .001) sowie der Lohn (F [4] = 7.21, p = .001) sind bei den Pri-
marlehrkriften mit einer grosseren Unzufriedenheit verbunden, als dies bei den
anderen Berufsgruppen der Fall ist. Auch hinsichtlich der Arbeitsinhalte (F [4] =
31.22, p= .001), der Gestaltungs- und Entscheidungsfreiriume (F [4] = 2.44, p <
.05), des Einsatzes der eigenen fachlichen Qualifikationen (F [4]= 18.78, p < .001)
und der beruflichen Erfolge (F [4] = 15.88, p = .001) erweisen sich die Primarlehr-
personen zwar als zufrieden, aber doch weniger als die Probanden aus den anderen
Berufsfeldern.

Werden Kohorteneffekte innerhalb der Berufsfelder verglichen, ergeben sich
signifikante Unterschiede bei den Probanden, die zum Befragungszeitpunkt als Pri-
marlehrpersonen tétig sind (F [3] = 9.151, p < .001), und Probanden, die im Berufs-
feld Unterricht und Bildung arbeiten (F [3)] = 4.207, p < .01). Bei den Primarlehr-
personen sind die beiden éltesten Kohorten signifikant zufriedener als die jlingste
Kohorte, bei den Personen im Berufsfeld Unterricht und Bildung weist die élteste
signifikant hohere Zufriedenheitswerte auf als die jiingste. Bei den Personen im
Berufsfeld Volksschule und bei denjenigen mit ausserschulischen Berufen zeigen
sich beziiglich der beruflichen Attraktivitét keine Kohorteneffekte.
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Antwort-Skala: M Primarlehrerberuf
1 «sehr unzufriedeny»
2 «eher unzufriedeny» B Volksschule
3 «eher zufrieden» [ Unterricht und Bildung
4 «sehr zufrieden» [] Ausserschulische Berufe
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Abbildung 8-5: Berufszufriedenheit nach aktuellem Berufsfeld

Abschliessend lédsst sich festhalten, dass das Niveau der Berufszufriedenheit zwar
allgemein hoch ist, bei den Primarlehrkréften jedoch vergleichsweise und insbeson-
dere hinsichtlich der beruflichen Attraktivitit sowie der beruflichen Selbstverwirkli-
chung signifikant tiefer liegt.

8.2.2 Andere Entscheidung bei hypothetischem Neubeginn

Im Interview wurden die Probanden gefragt, was sie anders machen wiirden, wenn
sie noch einmal von vorne anfangen konnten. Wir stellen die Antworten auf diese
Frage zunéchst global dar (s. Kap. 8.2.2.1) und gehen dann auf die beiden spezifi-
schen Fragen nach der Wiederwahl der seminaristischen Ausbildung (s. Kap.
8.2.2.2) und des Primarlehrerberufs (s. Kap. 8.2.2.3) ein.
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8.2.2.1 Ob und wie man sich anders entscheidet

50 der 171 miindlich befragten Personen gaben an, dass sie bei einem hypotheti-
schen Neubeginn nichts dndern wiirden. Ein Teil begriindete dies mit dem Prinzip,
nicht zuriickzublicken, sondern den Blick in die Zukunft zu richten: «Ich schaue
nicht gerne zuriick. Ich schaue in die Gegenwart oder in die Zukunft» (ID 1062,
762-763). Andere vermuteten, dass sie unter den gleichen Umstdnden dieselben
Entscheidungen treffen wiirden: «Ich denke, so in der Situation, wo ich war und wie
ich als Mensch auch von der Reife her war, war das wohl richtig und musste so
sein» (ID 1087, 1249-1251). Einige gingen von der Situation aus, zu der sie ihr
Lebensweg gefiihrt hat und meinen: «Ich bin mit meinem Leben und mit meinem
Beruf so zufrieden. Wenn ich irgendetwas anders machen wollte, dann hitte das
auch Auswirkungen auf jetzt, und jetzt geht es mir gut, und ich habe das Gefiihl, den
Kindern geht es mit mir auch gut» (ID 3789, 1375-1378). Nichts anders machen zu
wollen, kann also auch Zeichen einer grossen Zufriedenheit sein, wie die Aussage
einer Probandin im Riickblick auf fast 40 Jahre Unterrichtstétigkeit als Primar- und
Musiklehrerin — nach der Geburt ihrer drei Kinder mit Pensen von 20 bis 30 Prozent
— bestitigt:
Also so iiber das Ganze gesehen muss ich sagen, ich konnte meine Ziele eigentlich so
verwirklichen, wie ich es mir vorstellte. Und dass ich eigentlich zufrieden bin mit dem,
was ich habe. Ich wiinschte mir eine Familie, und ich wiinschte mir Kinder, und das habe
ich. Ich wiinschte mir eine gliickliche Familie und liebe Kinder, und das habe ich auch,
das ist mir das Wichtigste. Und ich konnte daneben auch beruflich noch etwas machen
(...) Das gibt mir eigentlich eine Befriedigung, ja, es gibt mir eine Befriedigung. Und ich
hatte auch das Gliick, dass es das Schicksal gut meinte mit mir. Dass ich bisher ein gutes
Leben hatte. Und ich konnte mit meinen Kindern auch Musik machen, das war auch sehr
schon, und ich hitte jetzt gerade Miihe zu sagen, was ich anders machen wiirde (ID 3702,
1419-1428; weiblich, 1965 patentiert, Typus R).
Gut zwel Drittel der Interviewten wiirden durchaus anders handeln, wenn sie noch
einmal die Gelegenheit dazu hétten. Bei den beruflichen Dingen standen andere
Schul- oder Berufswahlentscheidungen im Vordergrund: «Also, wenn ich noch
einmal von vorne anfangen konnte, dann wiirde ich nicht das Seminar machen, son-
dern ich wiirde die Matura machen und wiirde Mediziner» (ID 4738, 754-755). Hau-
fig genannt wurden auch partikulare Entscheidungen, welche aus heutiger Sicht
anders gefillt wiirden: «Ich wiirde nicht dort an die Gesamtschule unterrichten ge-
hen. Das [...] wiirde ich nicht noch einmal machen» (ID 3010, 750-751). Bedauert
wurde im Riickblick auch immer wieder, die Gelegenheit fiir eine ldngere Auszeit
nicht genutzt zu haben: «Ein Jahr Urlaub nehmen. [...] Das habe ich verpasst. Das
hitte ich damals machen sollen» (ID 3449, 1028-1033).
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Einige Probanden nannten sehr konkrete Alternativen zu ihrem tatsdchlichen
Karriereverlauf. So gab ein kurz vor der Pensionierung stehender Sonderschulleiter
an: «Ich wire selbstidndiger Heilpddagoge. Ich wiirde eine heilpddagogische Praxis
erdffnen, an der Junkerngasse™, mit einem Messingschild» (ID 1312, 1072-1074).
Oder ein langjdhriger Heim- und Spitalleiter: «Wenn ich etwas anderes machen
konnte, dann wiirde ich von Beginn weg auf den Kinderarzt zusteuern. » (ID 1332,
1277-1278).

Anderungswiinsche kénnen auch die Berufsausiibung betreffen. So dusserten
sich einzelne Probanden dahin gehend, dass sie in schwierigen Situationen friiher
Unterstiitzung holen wiirden:

Und dann in dieser schwierigen Anfangszeit, eben, da wiirde ich mir heute wohl eher

professionelle Hilfe holen, gleich sofort, und wiirde mich auch in der Arbeitszeit begren-

zen, damit ich irgendwie noch ein wenig einen Ausgleich hitte, das denke ich schon (ID

2826, 1034-1037; mannlich, 1983 patentiert, Typus A).

Das Thema Abgrenzung kehrt immer wieder: «Ich wiirde ganz sicher darauf schau-
en, Privates und Berufliches besser zu unterscheiden. Ich wiirde meinen Tag besser
strukturieren, ganz bewusst» (ID 3206, 909-910).

Auch im privaten Bereich wurden Anderungswiinsche zum Teil sehr offen aus-
gesprochen: «Was ich vielleicht, wenn ich jetzt wirklich [nochmals] am Anfang
wire, was wir, ich muss das jetzt in der Mehrzahl sagen, was wir jetzt vielleicht
anders machen wiirden, ist, dass ich beruflich zu Gunsten meiner Frau ein wenig
zuriickstecken wiirde» (ID 1424, 1363-1366). Oder, wie es eine Probandin formu-
lierte, die nach zwanzigjdhrigem, familidr bedingtem Unterbruch seit rd. 15 Jahren
wieder im Erwerbsleben steht:

Also, ich wiirde, eben, wenn ich noch einmal von vorne anfangen konnte, mit allem Wis-

sen, das ich jetzt habe, [...] dann wiirde ich einen Mann heiraten, dann wiirde ich nicht

mehr meinen Mann heiraten. Und zwar wiirde ich dann einen Mann heiraten, der mehr

Versténdnis hat fiir all das, was ich aus dem Elternhaus mitgenommen habe, fiir Kultur

und fiir Sport und fiir Kunst, und es miisste ein Mann sein, der begeisterungsfahig ist.

Darunter leide ich manchmal, dass das gar nicht so da ist. [...] Also, das wiirde ich &n-

dern. Das ist traurig, dass ich das sagen muss (ID 3696, 1664-1674; weiblich, 1964 pa-

tentiert, Typus A).

Wie die Zitate zeigen, fallen die Antworten auf die Frage nach einem hypothetischen
Neubeginn sehr vielfdltig aus. Am konkretesten sind die Aussagen, wenn es um eine
stirkere Gewichtung des Privatlebens oder um berufliche Karriereentscheidungen
geht. Dem zuletzt genannten Aspekt sind wir im Interview mit Bezug auf die Wahl
der seminaristischen Ausbildung und die Entscheidung fiir den Primarlehrerberuf

3 Prestigereiche Adresse in der Altstadt von Bern.
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gesondert nachgegangen. Die Antworten, die wir erhalten haben, stellen wir im
Folgenden dar.

8.2.2.2 Wiederwahl der seminaristischen Ausbildung

Bereits bei der schriftlichen Erhebung wurde die Frage gestellt, ob die Probanden
aus heutiger Sicht die Ausbildung zur Primarlehrperson erneut wahlen wiirden. Zwei
Drittel beantworteten die Frage im zustimmenden Sinn; lediglich knapp 10 Prozent
sprachen sich eindeutig dagegen aus (s. Tab. 8-4). Mehr Frauen als Manner wiirden
die seminaristische Ausbildung wieder wéhlen (Chi® [3, 1794] = 33.96, p = .001).
Zudem sprach sich die Kohorte 4 {iberdurchschnittlich oft fiir eine Wiederwahl der
seminaristischen Ausbildung aus (Chi® [9, 1794] = 34.66, p < .001). Wie zu erwarten
war, gaben mehr Personen aus dem Berufsfeld Unterricht und Bildung als aus dem
Berufsfeld Primarschule an, dass sie die seminaristische Ausbildung nicht mehr
wihlen wiirden (Chi’ [12, 1794] = 25.43, p =< .05).

Tabelle 8-4: Wiederwahl der seminaristischen Ausbildung

absolut relativ
Giiltig 1  Nein 174 9.7
2 Ehernein 436 243
3 Eherja 590 329
4 Ja 594 33.1
Gesamt 1794 100.0
Fehlend Ungiiltige Angaben 6
Keine Angaben 73
Gesamt 79
Gesamt 1873
Statistiken M 2.89
Md 3
SD .98

Frage: Wiirden Sie aus heutiger Sicht erneut die Ausbildung zur Primarlehrperson wihlen?

Im Interview konnte die Thematik vertieft und nach Begriindungen fiir die bejahen-
de oder verneinende Haltung gefragt werden. Als Begriindung fiir die erneute Wahl
der seminaristischen Ausbildung wurde beispielsweise der Vergleich mit anderen
Berufen herangezogen: «Jedenfalls wenn ich die heutige Situation anschaue, wo ich
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jetzt stehe und sehe, wie es in anderen Berufen ist, [dann] wiirde ich das wahrschein-
lich wieder machen» (ID 1011, 1613-1615). Als Vorziige der seminaristischen Aus-
bildung wurden zumeist ihre Vielseitigkeit und die Bedeutung der musischen Fécher
und des Sports gepriesen:
Wir als Primarlehrer haben von allem ein wenig, aber du bist nirgends Experte oder Ex-
pertin. Du bist vielleicht im Pédagogischen oder Didaktischen ein wenig Experte oder
Expertin, aber im anderen nicht. Und trotzdem entsprach mir dieses Vielseitige sehr. Das
schitzte ich. Alles ist gleich wichtig, es gibt keine Hauptfacher. Also das Musische und
der Sport wurden genau gleich gewichtet wie andere Facher auch (ID 2988, 798-803;
ménnlich, 1994 patentiert, Typus W).
Die seminaristische Ausbildung wurde in ihrer Breite als ideale Ausgangsbasis fir
den Beginn des beruflichen Werdeganges betrachtet: «Das scheint mir ein guter
Start zu sein, das ist so breit, das gibt einem so viele Moglichkeiten» (ID 1129, 732-
733). «Also ich habe sehr gerne Musik, ich mag sehr gerne Zeichnen, ich trieb gerne
Sport. Fiir mich kam das sehr gelegen. Ich wire vielleicht in einem Gymnasium je
nachdem ungliicklich gewesen. Also diese Breite gefiel mir eigentlich, das Ganz-
heitliche» (ID 1087, 1265-1268). «Im Seminar lernte man fachlich und menschlich
sehr, sehr viel. Und man ist auch nicht wie ein Berufsmann, der [...] nur das ist.
Sondern bei uns ist das so breit geféchert, so interessanty (ID 1515, 1017-1021).
Geschiétzt wurde im Riickblick auch die Durchmischung von theoretischen und
praktischen Inhalten:
Es war eine ausgeglichene Ausbildung, wir machten viele irrsinnige Dinge, wir hatten
zum Beispiel jeden Dienstag Exkursionstag, einmal Biologie, einmal Geographie. Man
ging raus, schaute Dinge an, machte wirklich spannende, nicht einfach nur theoretische
Dinge. Es hatte sehr viele praktische Dinge dabei. Es war eine vielseitige Ausbildung.
Noch mit Handarbeiten, mit Zeichnen, mit Musik, mit Turnen. Also wirklich nicht ein-
fach so kopflastig. Aber das war auch dabei. Mir gefiel die Breite dieser Ausbildung, die
wir hatten (ID 4275, 838-845; weiblich, 1973 patentiert, Typus R).
Als weiterer Vorzug des Seminars wurde die Kombination von Mittelschulabschluss
(Maturitédt) und Berufspatent genannt: «Gerade fiir Leute wie mich ist es mit seiner
Vielseitigkeit ideal. Man hat nachher einen Beruf gehabt» (ID 1062, 772-774).
«Aber ich schitzte es halt trotzdem dann sehr, mit 21 Jahren einen Beruf zu haben
und gleich beginnen zu konnen. Von dort her habe ich das Gefiihl, ich wiirde es
wohl wieder gleich machen» (ID 1272, 773-775). «Vielleicht wiirde ich das Seminar
[wieder] machen, weil ich denken wiirde, ja ich habe dann wenigstens gleich einen
Beruf dabei. Und wenn alle Stricke reissen, kann ich noch Brétchen verdienen» (ID
2491, 1092-1094). Individuell bedeutsam fiir die hypothetische Wiederwahl des
Seminars sind auch Erinnerungen an die personliche Entwicklung und an soziale
Beziehungen in dieser Zeit:
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Ich habe ein sehr gutes Gefiihl fiir diese Zeit, wenn ich zuriickdenke. Das war eine gute
Zeit damals, dieser Ubergang vom Buben zum Mann, in diesem Umfeld. [...] Und ich
hatte viele gute Leute um mich herum, gute Freunde, die Freunde blieben fiirs Leben. (ID
1424, 1386-1392; ménnlich, 1965 patentiert, Typus W).

Einige Probanden haben sich dezidiert dagegen ausgesprochen, die seminaristische
Ausbildung nochmals zu wéhlen, falls sie vor diese Entscheidung gestellt wiirden.
Bemingelt wurden wiederholt die ungeniigenden Praxisanteile und Defizite hin-
sichtlich der Didaktik: «Ich denke, dass wir zu wenig Praktika hatten [...], zu wenig
Praxis bezogen arbeiteten» (ID 3502, 924-926).

Ich wiirde mir eine Ausbildung wiinschen, die viel praxisbezogener ist, als dies damals
der Fall war. Wir hatten drei Jahre Allgemeinbildung, und das letzte Jahr hatte man noch
Ubungsschule, und ich habe es so erlebt, dass wir die Kinder nur von weitem gesehen
haben. Ich habe nicht den Eindruck, dass wir damals methodisch-didaktisch fiir den Un-
terricht ausgebildet wurden, und wir haben schon gar nicht gelernt, wie man mit schwie-
rigen Situationen umgeht (ID 2357, 859-863; weiblich, 1974 patentiert, Typus A).

Das zuletzt genannte Defizit, die unzureichende Vorbereitung auf den Umgang mit
schwierigen Situationen, wurde immer wieder moniert:

Ich fand, dass ich im Seminar eigentlich nicht viel gelernt hatte, um zu unterrichten.
Schlicht nicht viel gelernt. Ich habe nicht gelernt, wie man mit Schwierigkeiten umgeht.
Ich habe nicht gelernt, wie man mit Eltern umgeht. Es war ein wenig sinnlos (ID 1312,
237-240; ménnlich, 1975 patentiert, Typus R).

Sehr pointiert brachte dies eine Probandin zum Ausdruck, die sich nach zwei Jahr-
zehnten Berufspraxis als Primarlehrerin zur Heilpddagogin ausbilden liess und nun
seit bald zehn Jahren in diesem Berufsfeld arbeitet:

Im Allgemeinen gibt es vielleicht zwei Facher, die noch gut waren. Das war Deutsch und
Geschichte. Der Rest war unbrauchbar bis katastrophal. Fachdidaktisch war ganz, ganz
wenig, das man brauchen konnte. Das war eine Katastrophe. Eingeschlossen diese
Ubungslehrer. Erst im letzten Praktikum traf ich auf eine, bei der ich sagen konnte, dass
es mir wirklich etwas niitzte. Im Grunde genommen katastrophal. Wenn ich im Nachhi-
nein denke, wie ich (...) Ich glaube, ich bin wirklich nicht so schlecht fiir diesen Beruf
geeignet. Aber die haben es mir fast ausgetrieben. Ganz schlecht. Einen kleinen Teil der
Fachdidaktik hatten wir bei einer X'Y. Das waren die einzigen wirklich noch einigermas-
sen brauchbaren Stunden. Der Rest wirklich zum Fortwerfen. Ich weiss auch nicht recht,
wie ich zu unterrichten lernte. Ich las tonnenweise Biicher, ich bildete mich weiter, aber
vom Semer™* hatte ich es nicht (ID 2430, 1147-1159; weiblich, 1975 patentiert,
Typus A).

3% Dialektausdruck fiir Seminar.
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8.2.2.3 Wiederwahl des Primarlehrerberufs

Das Interview bot die Gelegenheit, iiber die Frage nach der mutmasslichen Wieder-
wahl des Seminars hinaus auch die Entscheidung fiir den Primarlehrerberuf hypothe-
tisch in die Schwebe zu bringen. Auf die Frage, ob der Beruf, wie er sich heute pra-
sentiert, erneut gewahlt wiirde, fielen die Antworten sehr heterogen aus. Das Lager
derjenigen, die den Beruf wieder ergreifen wiirden, und dasjenige jener, die nicht
mehr so entscheiden wiirden, halten sich ungefidhr die Waage. Beinahe ein Viertel
der Befragten zeigte sich unentschlossen. Es kam auch zum Ausdruck, dass vielen
Probanden eine Begriindung ihrer Haltung schwer fiel.

In einigen Fillen kommt eine Art Berufung zur Primarlehrertitigkeit zum Aus-
druck. So gab ein Proband auf die Frage, weshalb er den Primarlehrerberuf wieder
ergreifen wiirde, zur Antwort:

Die Arbeit mit Kindern, also weil mich das interessiert, weil ich das wichtig finde, und

weil ich finde, das liegt mir. Darin gehe ich auf. Das ist natiirlich auch einfach ein Job,

wo ich arbeiten gehen kann, um Geld zu verdienen. Aber es ist so, ich gehe einfach auf

dabei, ich fiihle mich gut (ID 3079, 863-866; méannlich, 1995 patentiert, Typus W).
«Also der Beruf gefillt mir sehr gut, das muss ich sagen. Ich habe da meine Erfiil-
lung gefunden» (ID 3676, 941-942). Vielen entspricht der Beruf, weil sie dabei mit
Kindern und Jugendlichen arbeiten und sie ein Stiick ihres Weges begleiten kdnnen:
«Weil es eben doch viel Schones hat, wenn man sieht, dass sich die Schiiler entwi-
ckeln, wie sie Fortschritte machen im sozialen Bereich oder ... Ja, wie sie sich ent-
wickeln» (ID 1515, 1036-1038). Dieser Aspekt kann sogar den Ausschlag geben,
wenn ansonsten der Primarlehrerberuf eher skeptisch betrachtet wird: «Aber es hat
immer noch schone Seiten, und mit den Kindern arbeiten, ist immer noch schon,
also von dem her sicher. Aber einfach das ganze Drumherum, das heute ist, das
wiirde mir nicht mehr so gefallen» (ID 4325, 1175-1177).

Die gestiegenen Anforderungen konnen Personen, die den Primarlehrerberuf
verlassen haben, davon abhalten, sich allenfalls noch einmal fiir denselben Beruf zu
entscheiden. So auch eine Probandin, welche nach kurzer Unterrichtstétigkeit den
Primarlehrerberuf aufgegeben hat und nun als Psychomotoriktherapeutin arbeitet:

Gerade diese Anforderungen, die an Primarlehrkréfte gestellt werden, da denke ich, das

mochte ich nicht eingehen miissen. Also mit diesen neuen Beurteilungen, die kommen,

und dieser Integrationsarbeit und (...) ich wiirde mich in diesem Beruf zu wenig wohl
fiihlen, als dass ich das alles mochte leisten konnen. All die Weiterbildungen, die kom-
men, mit Leitbildentwicklung, die wir zwar auch machen, aber das ist einfach (...) ich
finde es happig, was sie jetzt leisten miissen. Mit diesen ganzen Gewaltthemen und mehr

mit den Kindern und Eltern schauen, ich finde es schon happig (ID 2609, 1043-1050;
weiblich, 1994 patentiert, Typus A).
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Die mangelnde Unterstiitzung durch die Eltern wurde wiederholt als Grund er-
wihnt, welcher gegen die Wiederwahl des Primarlehrerberufs spricht:

Ich habe es schon etwas angesprochen, wegen der verschiedenen Schulmodelle, wegen
der Unterstiitzung aus dem Elternhaus, das ganze Umfeld hat sich einfach schon ein we-
nig gedndert. Also gut, damals war man vielleicht noch ein wenig mehr autorititsglaubig,
das muss nicht unbedingt sein, aber die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und den
Lehrpersonen ist heute nicht mehr die, die sie damals war (ID 4738, 778-783; ménnlich,
1964 patentiert, Typus A).

Zu schaffen machen vielen auch der Verlust an Sozialprestige, den der Lehrerberuf
erlitten hat, und die gesellschaftlichen Verdnderungen:

[Der Primarlehrerberuf] verlor an Attraktivitét, mit allem, was heute gefordert wird [...].
Imagemassig hat er wahnsinnig verloren, dieser Beruf, und man muss fiir vieles den Kopf
hinhalten, das eigentlich gar nicht von uns gemacht ist. Man wurde ein richtiger Puffer in
diesem Lehrerberuf. Das war vielleicht vorher auch schon ein Stiick weit so, das sicher
auch. Aber ich denke, das hat [...] schon auch noch mit der heutigen Gesellschaft zu tun,
die sich verdndert. (ID 2826, 1067-1074; méannlich, 1983 patentiert, Typus A).

Das Dilemma zwischen der Freude am «Kerngeschédfty des Lehrerberufs und der
Kritik an Entwicklungen im Schulbereich, die eben dieses «Kerngeschéft» zuriick-
dréngen, bringt ein Proband zum Ausdruck, der, kurz vor der Pensionierung stehend,
vor dem Hintergrund von vier Jahrzehnten Primarlehrertitigkeit — zumeist an Mehr-
stufenklassen — auf die Frage, ob er den Lehrerberuf wieder wiahlen wiirde, antwor-
tete:

Augrund dessen, was ich sagte, konnen Sie sich gut vorstellen, dass ich mir das wohl
zwei Mal iiberlegen wiirde. Ich habe z. B. einen Géttibuben™, der auch vor der Frage
stand, ob er Lehrer werden soll oder nicht. Er kam in einem Moment aus der Schule, wo
ein sehr starker Lehreriiberfluss war. Da sagte mein Bruder, soll ich ihm das empfehlen?
Ich sagte damals, ich sei der Meinung, es gebe grundsétzlich in der Lehrerbildung eine
sehr gute Grundausbildung. Auch wenn er spiter nicht Lehrer werde, hat er doch ein
Fundament, das fiir die weitere Arbeit gute Voraussetzungen bietet. Das ist der Grund,
weshalb ich trotz allem hinter der neuen Lehrerbildung stehe, auch der akademischen,
weil mir scheint, sie 6ffne Wege. Sie zementiert nicht mehr, dass jemand nur Lehrer
werden kann, sondern sie 6ffnet Wege, und das ist ein sehr guter Ansatz. Das unterstiitze
ich. Vom Umfeld her ist es einfach entscheidend, ob es gelingt, dass die Schule wieder
den Raum erhilt, worin sie sich entwickeln kann. Diese Tendenz, alles zu reglementie-
ren, die belastet mich im Moment. Das macht mir Sorgen. [...] In meinem Riicktritts-
schreiben wird stehen, dass ich [...] wohl im schonsten Beruf — aus meiner Sicht —, den es
gibt, habe tétig sein kdnnen. Denn wo konnen Sie mit Menschen arbeiten, Menschen, die
sich entwickeln konnen, die erleben, wie Entwicklungen geschehen. Nochmals: vom

5 Dialektausdruck fiir ménnliches Patenkind.
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Ersteler bis zum Neunteler’®, das ist natiirlich absolut toll, wenn man das erlebt. Wenn
man sieht, wie sie sich im Leben bewihren und was aus ihnen wird oder auch nicht wird;
wenn man erlebt, dass man ernten muss, was man gesét hat; all diese Dinge, das ist abso-
lut toll. Den Beruf als Lehrer, gerade als Primarlehrer, finde ich absolut faszinierend. Ich
kann mir nicht vorstellen, dass da jemand nicht Erfiillung finden kann, sofern er die
Moglichkeit hat, in einer guten Art arbeiten zu kdnnen (ID 4713, 1328-1352; ménnlich,
1964 patentiert, Typus V).
Auch in diesem Zitat klingt etwas von der Idee der Berufung an. Den Primarlehrer-
beruf umhiillt auch heute noch ein Nimbus des Unbeschreiblichen, der sich offenbar
aus der Tatsache ergibt, dass Kinder aufwachsen, als unverwechselbare Individuen
beeindrucken, sich begeistern lassen und dem Lehrer das Gefiihl geben, eine sinn-
volle Arbeit zu tun.

8.2.3 Ziele

Um die Bilanzierung der beruflichen und privaten Situation etwas differenzierter zu
gestalten, wurden die Probanden im Rahmen der miindlichen Befragung gebeten, zu
einer Liste von 17 Zielen, die im Laufe eines Lebens angestrebt werden konnen,
Stellung zu nehmen.’’ Sie hatten anzugeben, wie wichtig ihnen die Ziele heute sind
und wie weit sie die Ziele personlich erreicht haben.

8.2.3.1 Wichtigkeit von Zielen

Bei der Analyse der Bedeutsamkeit von Lebenszielen zeigt sich, dass die persénli-
che und soziale Stabilitit, also personliche Merkmale wie Ausgeglichenheit und
Empathie, befriedigende Freundschaftsbeziehungen und eine harmonische Partner-
schaft, von zentraler Bedeutung sind (s. Tab. 8-5). Eine wichtige Rolle spielen auch
die geistige Leistungsfahigkeit, Unabhingigkeit und personliche Entwicklung, was
wir im Begriff Selbstverwirklichung zusammengefasst haben. Ebenso bedeutsam
wird die korperliche Fitness und Gesundheit eingeschitzt. Als wichtig erachtet wer-
den zudem Aspekte des Lebenssinns, also der Wunsch nach Weisheit und das Enga-
gement fiir hohere Werte. Der finanziellen Sicherheit, insbesondere dem personli-
chen Wohlstand, wird weniger Bedeutung eingerdumt, ebenso dem Erfolgs- und
Durchsetzungsvermogen in Beruf und Gesellschaft.

%6 «Ersteler» und «Neunteler» bezeichnen die Erst- und Neuntklissler, also den Bereich,

den das ehemalige Primarlehrerpatent des Kantons Bern abgedeckt hat und iiber das alle
Probanden unserer beiden Stichproben verfiigen (s. Kap. 4.1).

37 Niahere Angaben zum Instrument finden sich im Kapitel 5.4.2.3.
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Tabelle 8-5: Wichtigkeit der Ziele

F1

16

02
09

08
04

F2
03
17

F3

06

07

05

F4
11

12
F5
10
13
14

F6

15

01

Items (R* = .59; n = 163)

Personliche und soziale Stabilitit
(0.=.60)

Befriedigende Freundschafts-
beziehungen, soziale Integration

Ausgeglichenheit, Gelassenheit

Einfiihlungsvermogen, mitfithlendes
Verstandnis

Harmonische Partnerschaft

Selbstachtung, positive Selbsteinschat-
zung

Lebenssinn (a = .58)
Weisheit, kluges Lebensverstindnis

Engagement fiir Ideale, Bindung an
hohere Werte

Erfolgs- und Durchsetzungs-
vermdgen (o = .49)

Berufliche Tiichtigkeit, beruflicher
Erfolg

Selbstbehauptung, Durchsetzungsver-
mogen

Soziales Ansehen, gesellschaftliche
Anerkennung

Finanzielle Sicherheit (a = .44)

Sicherheit der Familie, Sorge fiir die
Angehorigen

Wohlstand, hoher Lebensstandard
Selbstverwirklichung (a = .46)
Unabhingigkeit, personliche Freiheit
Geistige Leistungsfahigkeit

Selbstentwicklung, Ausschopfung
eigener Fahigkeiten

Korperliche Fitness und Gesundheit
(a=.42)

Korperliche Leistungsfahigkeit, Fit-
ness

Gesundheitliches Wohlbefinden

n

170

167

167

167

167

167

170
170

170

169

168

168

168

168

168

168
170
167
167

167

170

170

170

M

3.65

3.57

3.66

3.68

3.72

3.63

3.23
3.34

3.18

2.90

3.19

2.96

2.56

291

2.32
3.45
3.37
3.54

343

3.44

3.78

3.09

SD

.34

.60

51

.54

.55

52

.59
.65

74

45

.59

.66

.66

.56

72

.68
42
.66
.53

.60

47

45

71

hZ

51

.54

49

.61

.54

.68

.65

.59

51

.67

.61

.66

.66
52

.55

.61

.64

F1

.69

.58

.55

52

49

-17

22

29

24
-12

-.05

.36

F2

32

28

-22

78

78

.20

-.18
.20

32

-.10

F3

13

-11

27

18

.10

73

.66

.56

38

.09
.10

.20

F4

13

32

.39

-28

12

A1

.73

.68

.14

-37

.16

Skalenwerte: 1 = unwichtig, 2 = eher unwichtig, 3 = eher wichtig, 4 = sehr wichtig
KMO = .67, Bartlett-Test auf Sphérizitit = .000

F5

27

.33

.20

17

.14

73
.63

51

12

299

F6

13

-25

25

-.10

42

.15

.10

-.14
22

77

.68
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Bildet man den Summenscore iiber alle Ziele und Personen hinweg, ergibt sich
ein Mittelwert von 3.33 (SD = .26) auf der vierstufigen Skala. Es zeigt sich, dass den
Frauen die personliche und soziale Stabilitdt wichtiger ist als den Méannern (t [168] =
3.97, p = .001). Bei den Karrieretypen ist dem Typus Nicht-Einstieg die finanzielle
Sicherheit weniger wichtig als allen anderen Typen (F [3]=5.99, p < .001).

Im Zentrum der Lebensziele unserer Probanden stehen also in erster Linie die
personliche und soziale Stabilitdt, die Selbstverwirklichung und das korperliche
Wohlbefinden, in zweiter Linie der Lebenssinn. Materielle Aspekte wie die finan-
zielle Sicherheit spielen eine vergleichsweise geringe Rolle.

8.2.3.2 Zufriedenheit mit den erreichten Zielen

Neben der personlichen Bedeutsamkeit der Ziele hatten die Befragten auch ihre
Zufriedenheit mit dem Erreichen der jeweiligen Ziele einzustufen (s. Tab. 8-6).
Gefragt wurde, wie weit die Probanden im Hinblick auf die vorgelegten Ziele heute
mit sich zufrieden sind. Im Summenscore erreicht die Zufriedenheit einen Wert von
3.21 (SD = .30). Auf der Ebene der Einzelitems ist die Zufriedenheit mit der harmo-
nischen Partnerschaft und mit der Sicherheit fiir die Familie bzw. Sorge fiir die An-
gehorigen am grossten. Auf der Faktorenebene zeigen sich bei der Verantwortung
und Individualitit die hochsten Werte, wihrend die Zufriedenheit mit der kérperli-
chen Gesundheit am tiefsten liegt.

Tabelle 8-6: Zufriedenheit mit dem Erreichen der Ziele

Items (R* = .58; n = 159) n M SD h Fl F2 F3 F4

F1 Lebenssinn und personliche Stabilitit

(a=.63) 169 3.07 .41

17 Engagement fiir Ideale, Bindung an hohere
Werte

09 Einfiihlungsvermogen, mitfiihlendes Verstand-
nis

164 332 63 57 .70 -18 .13 .19

03 Weisheit, kluges Lebensverstindnis 164 292 58 43 .60 22 14

14 Selbstentwicklung, Ausschopfung eigener 164 3.02 66 57 50 .18 A4l

Fahigkeiten
02 Ausgeglichenheit, Gelassenheit 164 3.02 69 30 .41 .13 34
F2 Korperliche Fitness und Gesundheit (a0 = 169 295 67

.70)
15 Korperliche Leistungsfahigkeit, Fitness 169 275 81 .72 88 11

01 Gesundheitliches Wohlbefinden 169 3.15 .72 .79 81 26
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Fortsetzung Tabelle 8-6: Zufriedenheit mit dem Erreichen der Ziele

F3 Erfolgs- und Durchsetzungsvermogen

(a=.53) 170 3.25 45
06 Berufliche Tiichtigkeit, beruflicher Erfolg 166 334 59 .70 .83
07 Selbstbehauptung, Durchsetzungsvermogen 166 3.07 .67 .54 23 .68 .15
05 Soziales Ansehen, gesellschaftliche Anerken- 166 333 62 39 35 51

nung
F4 Verantwortung und Individualitit (a=.62) 169 3.43 .55
11 Sicherheit der Familie, Sorge fiir die Angehori-

- 169 349 59 .73 11 .84

10 Unabhangigkeit, personliche Freiheit 169 336 .69 .60 .11 .15 .12 74
Weitere Items: Ausgeschlossen

04 Selbstachtung, positive Selbsteinschitzung 169 3.15 .59

08 Harmonische Partnerschaft 165 3.58 .67

12 Wohlstand, hoher Lebensstandard 168 3.38 .67

13 Geistige Leistungsfahigkeit 167 3.22 .63

16 Befriedigende Freundschaftsbeziehungen, 169 344 65

soziale Integration

Skalenwerte: 1 = sehr unzufrieden, 2 = eher unzufrieden, 3 = eher zufrieden, 4 = sechr zufrieden
KMO = .69, Bartlett-Test auf Sphérizitit = .00

Die Frauen zeigen sich zufriedener als die Méanner mit dem erreichten sozialen An-
sehen und der gesellschaftlichen Anerkennung (t[147.03] = 2.76, p < .01). Mit die-
ser Ausnahme sind keine nennenswerten Geschlechter-, Kohorten- oder Karrierety-
peneffekte feststellbar. Somit ldsst sich abschliessend festhalten, dass die
Zufriedenheit mit den Lebenszielen in den Bereichen Partnerschaft, Familie und
Freundschaften hoch, bei der korperlichen Leistungsféhigkeit und Gesundheit je-
doch vergleichsweise tief ist.

8.2.3.3 Vergleich von Wichtigkeit und Zufriedenheit

Indem zweimal nach den Lebenszielen gefragt wurde, das eine Mal nach ihrer Be-
deutsamkeit, das andere Mal nach ihrer Verwirklichung, besteht die Moglichkeit der
vergleichenden Auswertung der Antworten. Welche Ziele werden als wichtig erach-
tet und zufrieden stellend erreicht, welche nicht? Eine Gegeniiberstellung der Daten
auf der Ebene der Einzelitems zeigt Tabelle 8-7.

Zur Berechnung der Differenz wurde der gemittelte Score der Wichtigkeit von
demjenigen der Zufriedenheit in Abzug gebracht. Ein negativer Wert in der Spalte
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Differenz bedeutet demnach, dass die Zufriedenheit geringer ist als die Wichtigkeit.
Umgekehrt indiziert eine positive Differenz wie etwa beim Lebensstandard, dass das
Erreichte das Angestrebte tibertrifft. In dieselbe Richtung gehen die Werte fiir das
soziale Ansehen und die gesellschaftliche Anerkennung.

Diese Differenz fillt auch fiir die Berufstreuen (Typus V) positiv aus (Wichtig-
keit: M = 2.63, Zufriedenheit: M = 3.25). Die grossten negativen Differenzwerte
sind bei der Ausgeglichenheit/Gelassenheit und beim gesundheitlichen Wohlbefin-
den zu finden. Im Falle der Ausgeglichenheit wird das Ziel insbesondere bei den
Probanden unter 30 und zwischen 50 und 55 Jahren nicht erreicht (F [7] = 3.16, p <
.01).

Tabelle 8-7: Differenz zwischen Zufriedenheit und Wichtigkeit

Wichtigkeit Zufriedenheit Differenz

Wohlstand, hoher Lebensstandard 2.31 3.38 1.07
Soziales Ansehen, gesellschaftliche Anerkennung 2.56 333 7

Berufliche Tiichtigkeit, beruflicher Erfolg 3.19 3.35 .16

Selbstbehauptung, Durchsetzungsvermogen 2.97 3.08 A1

Unabhingigkeit, personliche Freiheit 3.37 3.36 -.01
Sicherheit der Familie, Sorge fiir die Angehorigen 3.51 3.49 -.02
Engagement fiir Ideale, Bindung an hohere Werte 3.18 3.10 -.08
Harmonische Partnerschaft 3.72 3.58 -.14
Befriedigende Freundschaftsbezichungen 3.58 3.44 -.14
Geistige Leistungsfahigkeit 3.55 3.22 -.33
Korperliche Leistungsfahigkeit, Fitness 3.09 2.75 -.34
Einfiihlungsvermogen, mitfithlendes Verstindnis 3.68 331 -.37
Selbstentwicklung, Ausschopfung eigener Fahigkeiten 3.43 3.02 - 41
Weisheit, kluges Lebensverstindnis 3.34 2.92 - 42
Selbstachtung, positive Selbsteinschatzung 3.62 3.15 - 47
Gesundheitliches Wohlbefinden 3.78 3.15 -.63
Ausgeglichenheit, Gelassenheit 3.66 2.99 -.67

Es fillt auf, dass die negativen Diskrepanzen bei den eher personlichen Lebenszielen
iberwiegen. Die letzten Ringe in Tabelle 8-7 werden besetzt von psychischen und
physischen Merkmalen wie Ausgeglichenheit, Selbstachtung, Weisheit, Selbstentfal-
tung, geistige und korperliche Leistungsfiahigkeit sowie gesundheitliches Wohlbe-
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finden. Hier zeigen sich die Probanden unserer Studie am wenigsten zufrieden mit
dem, was sie in ithrem Leben erreicht haben. Genau umgekehrt liegen die Verhélt-
nisse bei den Items mit positiver Differenz. Hier geht es im Wesentlichen um &usse-
re Aspekte der beruflichen und persoénlichen Situation wie materieller Wohlstand,
soziale Anerkennung, beruflicher Erfolg und Durchsetzungsvermdgen. Hier schei-
nen unsere Probanden, gemessen an der Bedeutsamkeit, die sie diesen Zielen zu-
schreiben, mehr erreicht zu haben als angestrebt. Schliesslich bleibt ein mittlerer
Bereich, der durch geringe Diskrepanzen ausgezeichnet ist und vor allem die Bezie-
hungsebene betrifft. Hier geht es um Partnerschaft, Freundschaft, soziale Integration,
Sicherheit fiir die Familie, Sorge fiir die Angehdrigen, Engagement fiir Ideale und
personliche Freiheit. Diesbeziiglich stehen die Ziele, welche die Probanden unserer
Studie als wichtig erachten, in fJbereinstimmung mit dem, was sie erreicht haben. Es
konnte sein, dass hier eine gewisse Mentalitit zum Ausdruck kommt, wonach Pri-
marlehrpersonen dem Wohlbefinden im sozialen Nahraum eine gréssere Bedeutung
schenken als der Zufriedenheit mit den gesellschaftlichen und institutionellen Gege-
benheiten, in die sie eingebunden sind. Das wiirde zumindest {ibereinstimmen mit
der zentralen Bedeutung, die Lehrpersonen den Beziehungen zu ihren Schiilern
beimessen (s. Kap. 6.1.1).

8.2.4 Zusammenfassung

Allgemein betrachtet, ist die Berufszufriedenheit der Probanden mehrheitlich hoch.
Uber vier Fiinftel der Befragten zeigen sich mit ihrer aktuellen Haupterwerbstitig-
keit eher oder sogar sehr zufrieden. Besonders hoch ist die Zufriedenheit, wenn es
um Gestaltungs- und Entscheidungsfreiriume geht, um Arbeitsinhalte oder um die
Moglichkeit, die eigene Fachqualifikation im Beruf einzubringen. Die geringste
Zufriedenheit 16sen der Berufsstatus und die berufliche Entwicklung aus. Insbeson-
dere die im Primarlehrerberuf verbliebenen Personen &dussern diesbeziiglich im Ver-
gleich zu den Probanden, die in andere Berufsfelder gewechselt haben, die geringste
Zufriedenheit.

Von der Frage, wie sie anders entscheiden wiirden, wenn sie die Gelegenheit fiir
einen Neubeginn hitten, fithlten sich die meisten Probanden angeregt. Rund zwei
Drittel dusserten konkrete Anderungswiinsche, die sich einerseits auf die Berufs-
und Studienwahl, andererseits auf die Berufsausiibung bezogen. So wiirden zum
Beispiel Berufswiinsche entschlossener angestrebt, Chancen fiir eine Auszeit vom
Erwerbsleben besser genutzt oder die Aufteilung von Beruf und Privatleben in der
Partnerschaft ernsthafter abgesprochen.
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Obwohl auch zur Ausbildung Alternativen gedussert wurden, wiirden sich zwei
Drittel der Befragten erneut fiir das Seminar entscheiden. Besonders geschétzt an der
seminaristischen Ausbildung wurde im Riickblick deren Breite und Vielseitigkeit,
die musisch-kreativen Anteile, aber auch die Verbindung von Maturitdtsabschluss
und Berufsausweis. Kritische Stimmen beméngelten den unzureichenden Praxisbe-
zug oder die ungeniigende Vorbereitung auf schwierige berufliche Situationen.

Bei der Frage, ob der Primarlehrerberuf bei einem mutmasslichen Neubeginn
erneut gewdhlt wiirde, machte sich eine ausgeprigte Ambivalenz bemerkbar. Eine
nach wie vor grosse Freude am «Kerngeschift» des Unterrichtens wird von Ent-
wicklungen getriibt, die den Lehrerberuf miihevoll und aufreibend machen. So zeig-
te sich rund ein Viertel der Befragten unentschieden, ob sie nochmals in den Schul-
dienst einsteigen wiirden, die iibrigen teilen sich je hilftig in solche, die den
Primarlehrerberuf erneut, und solche, die ihn nicht wieder ergreifen wiirden.

Vergleicht man die Aussagen zur Wiederwahl von Primarlehrerausbildung und
-beruf mit den Ergebnissen zu den Studien- und Berufswahlmotiven (s. Kap. 6.1.1),
so zeigt sich, dass die Befragten die Ausbildung einst aus denselben Griinden wahl-
ten, die sie heute fiir eine erneute Entscheidung fiir den Lehrerberuf vorbringen. Die
starksten Motive sind die Befriedigung im Beruf sowie die Freude an Kindern und
Jugendlichen. Hinter den Erwartungen zuriick bleibt die fachliche Ausbildung am
Seminar (s. Kap. 6.2). Sie wird in der miindlichen Befragung nicht als Motiv fiir die
Wiederwahl des Lehrerberufs erwahnt.

Nach ihren Lebenszielen gefragt, betrachten die Probanden die korperliche Leis-
tungsfahigkeit, eine harmonische Partnerschaft, Einfithlungsvermogen und Ausge-
glichenheit als die am meisten erstrebenswerten Ziele. Finanzieller Wohlstand und
soziales Ansehen werden dagegen als eher unwichtig angesehen. Am ehesten zufrie-
den sind die Befragten mit der erreichten Harmonie in ihrer Paarbeziehung, mit der
Sicherheit fiir ihre Familie und Angehdrigen sowie mit befriedigenden Freund-
schaftsbeziehungen. Am geringsten ist die Zufriedenheit mit der korperlichen Leis-
tungsfihigkeit und dem Grad an Weisheit. Zu den wenigen Unterschieden nach
Karrieretypus zéhlt die verhdltnismissig geringe Bedeutung, welche die Probanden
des Typus Nicht-Einstieg dem Aspekt der finanziellen Sicherheit zumessen. Ver-
gleicht man die Bedeutsamkeit der Ziele mit dem Ausmass, in dem sie erreicht wer-
den, zeigt sich eine deutliche Dreiteilung: Die grosste Ubereinstimmung besteht im
sozialen Nahbereich (Partnerschaft, Freundschaft, Familie), der grosste Negativsaldo
findet sich bei personlichen Merkmalen wie Gelassenheit, Weisheit, Selbstverwirk-
lichung sowie geistiger und korperlicher Leistungsfihigkeit, die generell als unge-
nligend erreicht beurteilt werden, und die grosste positive Differenz zeigen
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dussere Merkmale wie Lebensstandard, gesellschaftliche Anerkennung, beruflicher
Erfolg und Durchsetzungsvermogen.

8.3  Zukunftsperspektiven

Biographische Wirklichkeit ist nicht nur eine Funktion der Vergangenheit, auf die
sich der «biographische Akteur» (Heinz 2000) bilanzierend und rekonstruierend
bezieht. Zwar konnen sich Biographien nur in der Retrospektive objektivieren, denn
Tatsachen gehoren immer der Vergangenheit an, wiahrend uns die Zukunft nur als
Hypothese verfiigbar ist. Trotzdem gestalten sich Biographien auch im Blick nach
vorne. Zwar sind Menschen nur beschriankt in der Lage, ihren Lebensweg zu planen,
da die Umstdnde, unter denen sie ihr Leben fiihren miissen, oft unberechenbar und
unbeeinflussbar sind. Aber ohne Skizzen und Entwiirfe, die im Raum des Mdglichen
angefertigt werden, sind auch Biographien nicht existent. Denn wer wir sind, ist
auch eine Funktion dessen, wer wir sein wollen. Und sei es nur, dass wir derselbe
bleiben wollen wie bisher.

Begrifflich haben wir den Blick nach vorne «Karriere» genannt (s. Kap. 3.1).
Karrieren sind Formen der Bewiltigung von Zukunft. Sie erlauben uns, unerwartba-
ren Ereignissen gleichsam zuvorzukommen, indem sie uns ein Mittel in die Hand
geben, um auf unsere biographischen Mdglichkeiten gestaltend Einfluss zu nehmen.
In diesem Sinne haben wir unsere Probanden aufgefordert, einen Blick in ihre beruf-
liche Zukunft zu werfen. Unser Interesse galt der Frage, ob die derzeitige Tatigkeit
noch lédnger ausgeiibt wird, der Verbleib im Primarlehrerberuf Bestand haben wird,
eine Riickkehr in den Schuldienst geplant ist oder andere berufliche Verdnderungen
bevorstehen.

8.3.1 Verbleib im Beruf

Im Rahmen der schriftlichen Erhebung sind die Probanden gefragt worden, ob sie
ihre aktuelle Haupterwerbstitigkeit weiterhin ausiiben werden. Uber alle Berufsfel-
der hinweg gehen drei Viertel der Befragten davon aus, dass sie ihrer momentanen
Erwerbstétigkeit noch mindestens zwei Jahre treu bleiben werden (48% antworteten
mit «ja», 30% mit «eher ja»). Méanner dusserten stirker als Frauen die Absicht, auch
in zwei Jahren noch dieselbe Tatigkeit auszuiiben (t[1578] = -2.60, p < .01). Die
Probanden aus dem Berufsfeld Unterricht und Bildung waren sich iiberdurchschnitt-
lich héufiger sicher, in ihrem aktuellen Beruf zu verbleiben, wihrend insbesondere
die Primarlehrpersonen unschliissiger waren und vergleichsweise oft lediglich mit
«eher ja» antworteten (Chi® [12, 1580] = 22.56, p < .05). Die jiingste Kohorte steht
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einem Verbleib in der Erwerbstétigkeit tiberdurchschnittlich kritischer gegeniiber
(13% antworteten mit «nein», 22% mit «eher neiny), die beiden &lteren Kohorten
favorisieren klar einen Verbleib (Chi® [9, 1580] = 144.48, p < .001).

Sehr dhnlich sehen die Antworten auf die Frage nach dem Verbleib beim jetzi-
gen Arbeitgeber aus. 75 Prozent aller Erwerbstdtigen beabsichtigen, auch in zwei
Jahren — zumindest «eher» — noch beim selben Arbeitgeber beschéftigt zu sein, 10
Prozent erwarten, den Arbeitgeber bis dahin gewechselt zu haben. Was die Berufs-
felder anbelangt, sind keine nennenswerten Unterschiede zu beobachten. Es bestéti-
gen sich jedoch die Kohorteneffekte: Wiahrend bei den beiden &lteren Kohorten rd.
80 Prozent der Befragten beabsichtigen, beim jetzigen Arbeitgeber zu verbleiben,
sind es bei der jiingsten Kohorte nur rd. 60 Prozent (Chi® [9, 1555]= 148.67, p <
.001).

8.3.2 Verbleib im Primarlehrerberuf

In der schriftlichen Befragung wurden die aktuell als Primarlehrer titigen Probanden
gefragt, ob sie sich vorstellen konnten, in absehbarer Zeit (wieder) einer anderen
Beschiftigung als der Primarlehrertétigkeit nachzugehen.

Tabelle 8-8: Moglicher Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf

absolut relativ
Giiltig 1  Nein 68 10.8
2 Ehernein 264 42.0
3 Eherja 165 26.2
4 Ja 132 21.0
Gesamt 629 100.0
Fehlend Keine Angaben 113
Gesamt 742
Statistiken M 2.57
Md 2
SD .94

Frage: Falls Sie heute als Primarlehrperson tétig sind: Konnten Sie es sich konkret vorstellen,
in absehbarer Zukunft (wieder) einer anderen Beschéftigung als der Primarlehrertatigkeit
nachzugehen?
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Bei den Antworten halten sich diejenigen, die sich einen Ausstieg vorstellen
konnen, und diejenigen, die fiir einen Verbleib optiert haben, ungeféhr die Waage,
wobei die Letzteren leicht iiberwiegen (s. Tab. 8-8).

Fiir die élteste Kohorte steht ein Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf selten zur
Debatte (lediglich je 13% antworteten mit «ja» oder «eher ja»), wéhrend die jiingste
Kohorte dies vergleichsweise hdufig in Erwédgung zieht (29% antworteten mit «ja»,
32% mit «eher jaw; Chi’ [9, 782] = 72.36, p < .001)).

Der (zumindest teilweise) Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf wurde auch in
den Interviews wiederholt als Option erwogen. Dabei ging es nicht zuletzt um die
Chance, mehr Zeit fiir personliche Interessen zu gewinnen oder eine Auszeit zu
nehmen:

Und was mein personlicher Wunsch ist: dass ich nicht mehr so viel arbeiten miisste und

dass ich mehr zeichnen konnte. Einmal ein Bilderbuch machen oder so. Aber das sind

Waunschtrdume [...] Und vielleicht wirklich mal ein Jahr [...] reduzieren [...] Ich kann

mir nicht vorstellen, noch zwanzig Jahre ohne Unterbruch zu arbeiten, das kann ich nicht

(ID 3079, 876-883; minnlich, 1995 patentiert, Typus W).

Alternativen miissten allerdings ebenso attraktiv sein wie die bisherige Tétigkeit:
«Es miisste einfach ein Alternativjob sein, der mir dieselben Freiheiten, die ich jetzt
habe, ebenfalls bieten wiirde. Da habe ich bisher noch keinen gefunden» (ID 4595,
815-817). Daneben geben auch finanzielle Uberlegungen den Ausschlag fiir einen
Verbleib: «Nein, das kann ich nicht. Das kann ich jetzt einfach aus wirtschaftlichen
Griinden nicht. Nein» (ID 3099, 1117-1118).

8.3.3 Wiedereinstieg in den Primarlehrerberuf

War fast die Halfte der aktuell im Primarlehrerberuf tdtigen Probanden offen fiir
eine Verdnderung, dusserten sich diejenigen, welche zum Befragungszeitpunkt nicht
als Primarlehrer titig waren, eher skeptisch gegeniiber der Moglichkeit, in naher
Zukunft (wieder) in ihrem urspriinglichen Beruf tdtig zu sein. Nur 21 Prozent der
schriftlich Befragten zogen diese Option fiir sich in Betracht (s. Tab. 8-9).

Eine Riickkehr in den Primarlehrerberuf wird oft mit wirtschaftlichen Argumen-
ten ausgeschlossen: «Das wiirde ich aus finanziellen Griinden nicht machen. [In
meinem jetzigen Beruf] verdiene ich ein paar hundert Franken mehr, das lasse ich
mir nicht mehr nehmen» (ID 1234, 1392-1395). In den Interviews kamen auch
Angste zum Ausdruck, die eine Riickkehr ausldsen wiirde:

Nein, wegen den Eltern, ich habe Angst. Ich traue es mir nicht mehr zu. Es ist so anders,

wenn man mit ihnen spricht. Ich hére so viel, ich habe so viele kleine Kinder um mich.

Die Meinungen, die Vorstellungen der Eltern sind so anders in Bezug auf die Erziehung.
Da bekédme ich sofort den Eindruck, es nicht gut zu machen. Ich habe noch ein wenig
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altmodische Vorstellungen. Nein, jetzt kann ich es mir nicht mehr vorstellen (ID 1518,
1272-1278; weiblich, 1974 patentiert, Typus A).

Genannt wird auch die grosse zeitliche Distanz zur Ausbildung oder zur eigenen
Unterrichtstatigkeit, welche eine Riickkehr verunmdoglicht:

Nein, ich glaube nicht, und zwar weil es viel zu viel nachzuholen gibt. Ich habe eine so
riesige Zeitspanne zwischen mir und meinem Schule halten, es gidbe viel zu viel an Wei-
terbildungen, die ich machen miisste, damit ich wieder auf dem neuesten Stand wiére.
Und das séhe ich in dieser kurzen Zeit nicht mehr, in der ich noch Schule halten kénnte.
Das ist eigentlich der Grund, warum ich nicht auf solche Gedanken komme (ID 3696,
1728-1733; weiblich, 1964 patentiert, Typus A).

Tabelle 8-9: Moglicher Wiedereinstieg in den Primarlehrerberuf

absolut relativ
Giiltig 1  Nein 428 45.7
2 Ehernein 310 33.1
3 Eherja 119 12.7
4 Ja 80 8.5
Gesamt 937 100.0
Fehlend Keine Angaben 194
Gesamt 1131
Statistiken M 1.84
Md 2
SD .95

Frage: Falls Sie heute nicht als Primarlehrperson tétig sind: Konnten Sie es sich konkret vor-
stellen, in absehbarer Zukunft (wieder) als Primarlehrperson titig zu werden?

Andere begriinden ihre Haltung mit Entwicklungen an den Schulen, denen sie nicht
folgen mogen:

Unter den Voraussetzungen, die ich heute weiss, wenn ich zuriickginge: Ich wiirde es
nicht mehr machen. [...] All die massiven Verpflichtungen ausserhalb des Kernauftrages
des Lehrers. Mag ja zum Teil spannend sein, durchaus. Aber ich bin vielleicht auch ein
wenig der Typ des Einzelkdmpfers beim Arbeiten. [...] In so einem Beruf wie dem des
Lehrers muss ich ja schlussendlich vor meiner Klasse stehen, es steht keiner nebenan und
hélt mir das Handchen (ID 2491, 1104-1119; weiblich, 1984 patentiert, Typus A).
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8.3.4 Berufliche Verdnderungen

Im Interview hatten die Probanden Gelegenheit, eine allféllig unmittelbar bevorste-
hende berufliche Verdnderung ndher zu umschreiben. Geschildert wurden einerseits
Verdnderungen der Berufs- und Tdtigkeitsfelder, also beispielsweise Berufswechsel
nach Abschluss einer Weiterbildung oder die Ubernahme einer Schulleitung. Ande-
rerseits ging es oft um Verdnderungen im Beschiftigungsgrad. Damit besteht ein
fliessender Ubergang zu berufsinternen Verinderungen, zum Beispiel zum Anlie-
gen, im Team-Teaching zu unterrichten, Klassenlehrkraft zu werden oder sich ge-
zielt in gewissen Bereichen weiterzubilden. Exemplarisch ist die Aussage eines
Lehrers, der nach 30 Jahren Berufspraxis die Gelegenheit eines bevorstehenden
Urlaubs nutzen will, um in seinem naturwissenschaftlichen Fachgebiet gewisse
Themen aufzuarbeiten:
Ja, ein halbes Jahr reisen, das ist einfach Regeneration, Freiraum. Beruflich méchte ich
[...] einen zweiten Teil anhdngen, wo ich ein paar Bereiche ein wenig ausbauen mdchte,
aber nie Zeit finde. Ein Projekt ist, den naturwissenschaftlichen Unterricht stéarker mit der
Realitit, die heute herrscht, zu verbinden. Also das Phéanomen, dass Schiiler so ungern
Chemie haben, dem einmal ein wenig nachgehen, oder Physik. Biologie mdgen sie ja
meistens. Die Ankniipfungspunkte mal etwas genauer zu studieren und etwas dagegen zu
tun. Da fehlt mir meistens ein wenig die Zeit, solchen Dingen auf den Grund zu gehen.
(ID 1562, 1038-1046; méannlich, 1974 patentiert, Typus A).
Bei den interviewten jiingeren Frauen stellte sich an der Schnittstelle von Beruf und
Privatleben immer wieder die Frage nach der Familiengriindung. So auch bei einer
Probandin mit Patentierungsjahrgang 1995 und knapp 10 Jahren Berufspraxis als
Primarlehrerin:
Das Problem bei einer Frau ist irgendwann die Familie. Da wird es einen ziemlichen
Knick geben, da ich nicht unbedingt das Bediirfnis hétte, zu viel zu arbeiten. Ich méchte
zwar den Fuss immer etwas drin behalten, da ich mir ein Leben ohne zu arbeiten nicht
unbedingt vorstellen kann. Ich habe das Gefiihl, da kann ich mich ausleben, da habe ich
meine kleine Welt. Daher wird mein Pensum an dieser Klasse in den néchsten Jahren
einmal wegfallen, und ich werde nur noch das Teilpensum, sechs bis neun Lektionen, die
NMM-Ficher’®, behalten. Aber doch mit dem Ziel, drin zu bleiben (ID 3043, 846-853;
weiblich, 1995 patentiert, Typus V).

% «NMM» («Natur, Mensch, Mitwelt») bildet ein Konglomerat von natur- und sozialwis-

senschaftlichen Fachern, das im Kanton Bern auf der Primarstufe (1. bis 6. Klasse) sowie
auf der Sekundarstufe I (7. Bis 9. Klasse) unterrichtet wird.
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8.3.5 Zusammenfassung

Die Mehrheit der Probanden unserer Untersuchung spricht sich fiir einen Verbleib
im gegenwirtigen Beruf und an der derzeitigen Arbeitsstelle aus. Fiir knapp die
Halfte der zurzeit als Primarlehrer titigen Personen stellt das Verlassen des aktuel-
len Berufsfeldes durchaus eine Option dar. Sie haben in der schriftlichen Befragung
angegeben, dass sie sich vorstellen konnten, in absehbarer Zeit einer anderen Be-
schiftigung als der Primarlehrertitigkeit nachzugehen. Von all jenen, die momentan
nicht im Primarlehrerberuf arbeiten, befasst sich nur ein Fiinftel mit der Vorstellung,
in den angestammten Beruf zuriickzukehren. Die grosse Mehrheit kann sich dies
eher nicht oder entschieden nicht vorstellen.

Wurden bevorstehende berufliche Entwicklungen im Interview erortert, zeigten
sich bei vielen Probanden trotz grundsétzlich stabilen Verhéltnissen Anzeichen von
berufsexternen oder -internen Verdnderungen. Erwéhnt wurden beispielsweise eine
bevorstehende berufliche Neuorientierung nach Abschluss einer Weiterbildung, die
Ubernahme einer Schulleitungsfunktion, ein lingerer Urlaub, der fiir die Aufarbei-
tung einer spezifischen Thematik genutzt werden soll, oder die Griindung einer
Familie.



9 Profilierung des Primarlehrerberufs

In diesem abschliessenden Kapitel wollen wir die Ergebnisse unserer Studie in den
umgreifenden Kontext der neueren Lehrerforschung einbetten. Dabei geben wir,
bevor wir mit der eigentlichen Diskussion beginnen, ein kurzes Résumé des metho-
dischen Ansatzes unserer Untersuchung und erortern einige Grenzen der Aussage-
kraft unserer Daten (s. Kap. 9.1). In der Diskussion werden wir dann folgende Punk-
te aufgreifen: der gemeinsame Ausgangspunkt der beruflichen Karrieren unserer
Probanden in der Patentierung als Primarlehrkraft (s. Kap. 9.2), die begrenzte Viel-
falt der Karrierewege (s. Kap. 9.3), die Beanspruchung durch den Lehrerberuf und
die Zufriedenheit mit dem Karriereverlauf (s. Kap. 9.4), Unterschiede zwischen den
Geschlechtern in der Gestaltung des Verhéltnisses von Berufs- und Privatleben (s.
Kap. 9.5), die differente Professionalitdt des Lehrerberufs (s. Kap. 9.6) und Mass-
nahmen zur Erhaltung der Attraktivitit des Primarlehrerberufs (s. Kap. 9.7).

9.1 Situierung der Studie

Anlass fiir unsere Untersuchung war die Aufhebung der seminaristischen Lehrerbil-
dung im Kanton Bern und deren Ablosung durch eine tertidire Ausbildungsform, die
sich heute als Pddagogische Hochschule présentiert. Mit diesem Wechsel, der sich in
den Jahren 2001 und 2002 abspielte, ging eine lange Tradition der Lehrerbildung zu
Ende, die nicht nur tief in der bernischen Bildungslandschaft verwurzelt war — das
erste Lehrerseminar wurde 1833 in Hofwil bei Bern er6ffnet —, sondern auch auf
einer Reihe von weit gehend ungepriiften Annahmen beruhte, wie z. B. der besonde-
ren Praxisndhe der Seminare. Die Lehrerseminare waren auf der Sekundarstufe I1
angesiedelt und rekrutierten ihre Klientel in der Altersgruppe der 15- bis 16-
Jéhrigen, die sich dementsprechend relativ frith — gleich frith wie im Falle einer
traditionellen Berufslehre — beruflich entscheiden mussten.

So jedenfalls war die Situation bis ins Jahr 1978, als im Kanton Bern — wie in
einigen andern Kantonen — die Dauer der Seminarausbildung von vier auf fiinf Jahre
erhoht wurde, dies mit der Option, das Lehrerpatent als Maturitétsdquivalent zu
nutzen und statt in den Primarlehrerberuf einzusteigen ein universitires Studium
aufzunehmen. Damit riickte das Seminar in curricularer Hinsicht ndher ans Gymna-
sium. Schon damals hatten einige Kantone ganz auf den maturititsgebundenen Weg
der Lehrerbildung umgestellt und de facto die Seminare im herkommlichen Sinne
aufgehoben (vgl. Criblez 2000, 2002). Der Kanton Bern hielt an seinen Lehrersemi-
naren fest und griindete in den 1960er Jahren sogar neue Standorte — Langenthal,
Biel und Spiez —, obwohl mit der doppelten Funktionalitdt des Seminarabschlusses
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als Lehrpatent und Universitdtszugang ein Gebilde entstanden war, dessen «Zwitter-
natur [...] als Mittel- und Berufsbildungsschule» (Allemann & Hedinger 1983b, p.
31;s. Kap. 2.3.2.1) immer hdufiger Anlass zu Kritik gab.

Tatsdchlich wurde am 21. Februar 1978, nachdem der Grosse Rat des Kantons
Bern kurz zuvor der Verlingerung der Seminarausbildung von vier auf fiinf Jahre
zugestimmt hatte, eine Motion eingereicht, die von der Regierung verlangte, eine
«Gesamtkonzeption fiir die Ausbildung der Lehrer aller Stufen und Schultypen vor-
zulegen» (zit. nach Criblez 2002, p. 103). Diese Motion war der Ausldser fiir die
heutige Form der bernischen Lehrerbildung, die fiir alle Lehrkrifte — ausser denjeni-
gen an den Berufsschulen — an einer Pddagogischen Hochschule erfolgt. Mit der
Aufhebung der Seminare nach der Jahrtausendwende schwenkte auch der Kanton
Bern auf die von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-
ren (EDK) forcierte Linie der Tertiarisierung der Lehrerbildung ein, die auf die
gymnasiale Allgemeinbildung aufbaut.” Es sind nun nicht mehr Jugendliche, die
sich vergleichsweise frith fiir den Lehrerberuf entscheiden miissen, sondern junge
Erwachsene, die in einem reiferen Alter und auf der Basis einer breiteren Erfahrung
die Wahl fiir ein Lehrerstudium treffen.

Inwiefern durch diese verénderte Entscheidungslage andere Menschen in den
Lehrerberuf stromen, ist zurzeit eine offene Frage. Noch wird die Schullandschaft
von den seminaristisch ausgebildeten Primarlehrkriften beherrscht. Es war aber
durchaus auch ein Motiv fiir die vorliegende Untersuchung, einer kommenden Stu-
die der «neuen» Lehrer Vergleichsdaten zur Verfligung zu stellen, die bisher prak-
tisch fehlen. Nur sehr vereinzelt wurden die Absolventen der Lehrerseminare unter-
sucht, wobei sich die vorhandenen Studien auf die Zeit des unmittelbaren
Seminarabgangs und der ersten Berufsjahre beschrinken (vgl. z. B. Cloetta &
Hedinger 1981).%° Mit unserer Studie wollten wir eine Art Bestandsaufnahme des
beruflichen Werdeganges jener Personen vornehmen, die ein bernisches Lehrerse-
minar besucht und erfolgreich abgeschlossen haben und deren Wohnadresse zum
Zeitpunkt der Untersuchung noch auffindbar war.

* Dass hier durchaus abweichende Auffassungen bestehen und gewisse Kreise das Ein-

trittsniveau der Allgemeinbildung unterlaufen mdchten, sei nicht verschwiegen, spielt fiir
unsere Argumentation aber keine Rolle.

Andere Studien, wie die jéhrlichen Erhebungen zur Stellensituation von Lehrpersonen in
der Schweiz und im Fiirstentum Liechtenstein, zeigen, dass die Fluktuationsrate auf der
Primarstufe (1. bis 6. Klasse der Volksschule) bei rund sieben Prozent liegt (vgl. Bittig &
Stauffer 2004). Sie vermodgen aber keine Auskunft dariiber zu geben, ob es sich dabei um
Stellen- oder Berufswechsel handelt und in welche Richtungen die vom Lehrerberuf
wegfiithrenden Karrieren verlaufen.

60
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Es ist uns gelungen, iiber eine aufwendige Adressdatenrecherche eine relativ
grosse Zahl von ehemaligen Absolventen bernischer Lehrerseminare ausfindig zu
machen und in die Untersuchung einzubezichen, die in der ersten Phase aus einer
schriftlichen Befragung von vier Patentierungskohorten (1963-1965, 1973-1975,
1983-1985 und 1993-1995) bestand, unabhéngig davon, ob die Probanden noch im
Lehrerberuf titig waren oder nicht. Die 1’873 zuriickgesandten und auswertbaren
Fragebogen (53% der bereinigten Grundgesamtheit) diirfen beziiglich wichtiger
Kriterien wie Seminarstandort, Ausbildungsart, Geschlecht und Kohorte als repré-
sentativ gelten.

Angaben zur Validitdt der Daten lassen sich bei einer retrospektiven Befragung
naturgeméss schwer machen. Wie wir im Kapitel 3 dargelegt haben, erwarten wir
auch nicht eine «objektive» Richtigkeit der biographischen Auskiinfte, da die bio-
graphische Wirklichkeit anders als «subjektiv» gar nicht existiert. Es stellt sich da-
her bestenfalls die Frage nach der inneren Konsistenz der erhobenen Daten. Diesbe-
zliglich ldsst sich bemerken, dass die Auskiinfte unserer Probanden selten
Widerspriiche aufweisen. So entsprechen die Angaben zum Bruttojahreseinkommen
— einem eher sensiblen Bereich — durchwegs den erwartbaren Differenzen zwischen
den Kohorten (s. Kap. 8.1.3). Auch die Geschlechterdifferenz beim Bruttoeinkom-
men lésst sich plausibel erkldren. Ebenso stimmig ist, dass sich in der jiingsten Ko-
horte (Kohorte 4) nicht nur mehr Ledige finden als in den iibrigen (s. Kap. 8.1.4),
denn das im historischen Trend ansteigende Heiratsalter hat zur Folge, dass Partner-
schaften spéter legalisiert werden, sondern auch die durchschnittliche Kinderzahl
tiefer liegt (s. Kap. 8.1.5), wobei sich hier zwei Trends iiberlagern, ndmlich ein
Trend zu weniger Kindern und der bereits erwihnte Trend zur spéteren Familien-
griindung (vgl. Herzog et al. 1997). Dass in den élteren Kohorten mehr Trennungen
und Scheidungen vorkommen, ist ebenfalls nachvollziehbar (s. Kap. 8.1.4). Schliess-
lich hat die Analyse der biographischen Verlaufslinien gezeigt, dass die schriftlichen
Angaben im Fragebogen in den meisten Féllen mit den miindlichen Auskiinften im
Interview iibereinstimmen (s. Kap. 7.2.1). Als widerspriichlich haben sich lediglich
sechs Prozent der Fille erwiesen. Auch wenn von der Konsistenz der Angaben zu
diesen Themen nicht zwingend auf die «Wahrheit» der weiteren biographischen
Daten geschlossen werden kann, gehen wir doch von insgesamt verldsslichen Infor-
mationen aus.

Die Daten der ersten Erhebung dienten unter anderem einem Screening, auf des-
sen Basis in der zweiten Projektphase mit 171 Probanden, die an der schriftlichen
Befragung teilgenommen hatten, personliche Leitfadeninterviews durchgefiihrt
wurden. In Ergdnzung zu den Erhebungen bei den ehemaligen Seminaristen sind in
einer dritten Projektphase im Sinne einer Trendanalyse bei 439 Erstsemestrigen der
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neuen (tertidren) Lehrerbildung ausgewdhlte Bereiche der Hauptstudie mittels stan-
dardisiertem Fragebogen erfasst worden. Die verschiedenen Datenquellen dienten
als Grundlage, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Karriereverlauf und in
der biographischen Verarbeitung von beruflichen und privaten Ereignissen bei
(ehemaligen) Lehrpersonen vergleichend zu untersuchen.

In methodischer Hinsicht verdient der Kohortenvergleich besondere Aufmerk-
samkeit. Wobei zwei Punkte zu beachten sind. Erstens erlaubt der retrospektive
Charakter der Daten keine eindeutige Trennung zwischen historischen und biogra-
phischen Ereignissen (s. Kap. 3.3). Ob gewisse Effekte, die speziell in einer der
Kohorten auftreten, mit dem Lebensalter der Probanden oder aber mit der histori-
schen Situation zu erkldren sind, lisst sich aufgrund der methodischen Anlage unse-
rer Studie nicht abschliessend kldren. Zwar haben wir versucht, durch den Einbezug
von Informationen iliber wesentliche Veranderungen des bernischen Schulsystems in
den vergangenen 40 bis 50 Jahren mdogliche historische Einfliisse greifbar zu ma-
chen (s. Kap. 4), eine klare Trennung von Kohorten- und Alterseffekten ist uns aber
trotzdem nur bedingt moglich.®’

Zweitens ist die Konstruktion der fiinf Karrieretypen nicht unabhéngig von den
Patentierungskohorten. Wer sich beispielsweise in der Kohorte 4 als «Aussteiger» zu
erkennen gibt, bei dem ist nicht auszuschliessen, dass er in fiinf oder zehn Jahren in
den Primarlehrerberuf zuriickkehrt und dann als «Wiedereinsteiger» taxiert wiirde.
Oder wer in Kohorte 1 aktuell als «Reduzierer» erfasst wird, der ist vor zehn oder 15
Jahren moglicherweise ein «Verbleiber» gewesen. Aus Verbleibern kdnnen Ausstei-
ger und aus Aussteigern Wiedereinsteiger werden. Letzte Gewissheit iiber die beruf-
lichen Karrierewege und vor allem die quantitativen Anteile der fiinf Karrieretypen
wire nur bei (ehemaligen) Primarlehrkréften zu gewinnen, die ihr Berufsleben abge-
schlossen haben. Beim Vergleich der Karrieretypen ist daher in Rechnung zu stellen,
dass die zahlenmissigen Angaben unter Umsténden ein irrefithrendes Bild geben. Es
wire aber nicht sinnvoll gewesen, die Analysen nach Kohorten zu differenzieren, da
wir aufgrund der ungeniigenden Trennbarkeit von historischer und biographischer
Zeit «reine» Karrieretypen auch so nicht hitten gewinnen kdnnen. Des weitern liegt
der Hauptakzent unserer Studie nicht auf der quantitativen Auswertung der Frage-
bogendaten, sondern auf der qualitativen Charakterisierung der Karriereformen,

' Streng genommen trifft der Einwand nur jene Analysen, bei denen kein Vergleich zwi-

schen den Kohorten mdglich ist, weil nur von einer Kohorte Daten vorliegen. Betroffen
ist daher vor allem der spétere Verlauf der beruflichen Laufbahn, der nur bei Kohorte 1
vollstindig abgedeckt ist, wahrend zur Berufseinstiegsphase von allen Kohorten Daten
vorliegen und folglich historische gegen biographische Ereignisse ausgetestet werden
konnen.
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weshalb uns die Gefahr der Konfundierung von Kohorte und Karriere eher gering
erscheint.

Eine Grenze der Aussagekraft unserer Daten liegt zweifellos darin, dass wir es
mit Primarlehrkriften zu tun haben, die seminaristisch ausgebildet wurden. Was
diese Grenze genau bedeutet, ist allerdings nicht leicht zu eruieren, da Vergleichs-
daten aus der Schweiz fiir postmaturitdr ausgebildete Primarlehrkréfte weit gehend
fehlen. Auch vergleichende Studien zur Berufskarriere von Sekundar-, Gymnasial-
und Berufsschullehrkréften fehlen in der Schweiz fast génzlich. Eine weitere Grenze
unserer Daten liegt in der freiwilligen Teilnahme an der Studie. Wer sich an einer
Untersuchung dieser Art nicht beteiligt, ist naturgeméss nicht oder nur mit grossem
Aufwand zu eruieren. Allerdings gilt dieser Vorbehalt auch fiir vergleichbare Stu-
dien, also auch fiir diejenigen, beziiglich derer wir im Kapitel 2 gewisse Vorbehalte
angemeldet haben. Studien, die in methodischer Hinsicht die Kontaktnahme oder
Kommunikation mit dem Untersuchungsgegenstand erfordern und damit «reakti-
ven» Charakter haben (vgl. Diekmann 2004, p. 520ff.), konnen sowohl aus ethischen
wie aus methodischen Griinden nicht anders denn auf freiwilliger Basis durchgefiihrt
werden.

9.2 Das Lehrerseminar als gemeinsamer Ausgangspunkt

Das biographische Ereignis, das die Probanden der vier Kohorten unserer Studie
verbindet, ist der Besuch eines bernischen Lehrerseminars, mit dessen erfolgreichem
Abschluss sie die Berechtigung zum Unterricht auf der Primarstufe (Klassen 1 bis 6)
und auf der Sekundarstufe I mit Grundanspriichen (Klassen 7 bis 9) erworben
haben.®

Was hat unsere Probanden bewogen, das Lehrerseminar zu besuchen und den
Primarlehrerberuf zu ergreifen? Bestétigt werden von unseren Daten Motive fiir die
Wahl des Lehrerberufs, die in verschiedenen Studien mit weit gehender Konsistenz
aufgedeckt wurden (vgl. Ammann 2004, 162ff.; Brithwiler & Spychiger 1997;
Bossmann 1977; Enzelberger 2001, p. 2391f.; Herrmann 2002; Larcher Klee 2005,
p. 135f.; Oesterreich 1987; Schwiénke 1988, p. 73ff.; Terhart et al. 1994; Ulich 1996,
p- 26f., 1998; s. Kap. 2.3.2.1): Lehrer entscheiden sich fiir ihren Beruf in starkem

2 Wobei daran erinnert sei, dass die Gliederung von Primarstufe und Sekundarstufe I nach

dem Modell 6/3 erst im Jahre 1994 eingefiihrt wurde. Zuvor umfasste die Primarstufe die
Klassen 1 bis 4 und die Sekundarstufe I die Klassen 5 bis 9 (s. Kap. 4.4.5). Erwihnt sei
auch nochmals, dass die Ausbildung der Lehrer fiir die Sekundarstufe I mit erweiterten
Anspriichen nicht seminaristisch, sondern seit deren Griindung im Jahre 1834 an der
Universitdt Bern stattgefunden hat — &hnlich wie diejenige der Gymnasiallehrer.
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Masse aus intrinsischen Griinden, die im Umgang mit Kindern und Jugendlichen
und in der Zusammenarbeit mit anderen Menschen liegen, die auch mit gewissen
Besonderheiten des Lehrerberufs zu tun haben, wie insbesondere der grossen Frei-
heit bei der Gestaltung der Arbeit und dem Abwechslungsreichtum der beruflichen
Aufgaben (s. Kap. 6.1.1). Auch die musisch-kreative Verwirklichung war fiir viele
unserer Probanden ein wichtiger Grund fiir die Wahl des Lehrerberufs.” Geschlech-
terdifferenzen lassen sich kaum ausmachen, wenn auch die Freude am Umgang mit
Kindern und Jugendlichen sowie die musisch-kreativen Seiten des Berufs von den
weiblichen Lehrkréften etwas stirker gewichtet werden als von den ménnlichen. Fiir
die ménnlichen Probanden sind demgegeniiber die dusseren Arbeitsbedingungen im
Lehrerberuf bei insgesamt tiefer Bedeutung etwas wichtiger als fiir die weiblichen.

Wie die Geschlechter unterscheiden sich die Karrieretypen beziiglich der Stu-
dien- und Berufswahlmotive wenig voneinander. Allerdings betonen die Nicht-
Einsteiger und die Aussteiger vergleichsweise stark die Bedeutung der seminaristi-
schen Ausbildung als Sprungbrett fiir eine alternative Berufskarriere. Bei den Nicht-
Einsteigern sind die intrinsischen Motive des Lehrerberufs zudem besonders gering
ausgepragt. Dies offensichtlich deshalb, weil sie sich im Allgemeinen schon vor
Aufnahme der Seminarausbildung im Klaren dariiber waren, dass sie nicht Lehrer
werden, sondern eine Mittelschulausbildung machen wollen. Das Seminar wurde
bevorzugt, entweder weil das Angebot an musischen Fachern und Sport besser war
als am Gymnasium, oder weil man sich die hoheren Anforderungen des Gymnasi-
ums nicht zutrauen mochte.

Auch Kohortenunterschiede konnten wir in unseren Daten kaum feststellen.
Stellt man allerdings in Rechnung, dass die seminaristische Lehrerbildung fiir die
Probanden der Kohorten 3 und 4 zusétzlich mit einem Maturititsdquivalent abge-
schlossen wurde, ergeben sich durchaus gewisse Differenzen. Die Entscheidung fiir
das Lehrerseminar und diejenige fiir den Lehrerberuf miissen sich in den beiden
jingsten Kohorten schon aufgrund der dusseren Bedingungen nicht unbedingt de-
cken. Spezifische Merkmale des Seminars im Vergleich zum Gymnasium riicken in
den Vordergrund, wie insbesondere die bereits erwihnte stirkere Gewichtung der
kiinstlerischen, musikalischen und sportlichen Bildung sowie die als geringer beur-
teilten Leistungsanspriiche des Seminars. Auch die Allgemeinbildung gewinnt einen
anderen Stellenwert; sie macht als Hauptgrund fiir die Wahl des Lehrerseminars fiir
jene Sinn, die bewusst eine Mittelschulbildung und damit den Zugang zu anderen
Berufen erlangen wollten.

% Das zuletzt genannte Motiv scheint auch bei Gymnasiasten, die sich fiir den Lehrerberuf

interessieren, noch vorherrschend zu sein (vgl. Denzler, Fiechter & Wolter 2005).
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In der Linie dieser Interpretation liegt, dass die Werte beim Faktor «Ausbil-
dungsinhalte» bei unserer fiinften Vergleichsgruppe, der Kohorte «tertidre Lehrer-
bildungy, besonders tief liegen (s. Kap. 6.1.1.2). Fiir diese Probanden ist die gymna-
siale Maturitdt mittlerweile Voraussetzung fir den Eintritt in ein Lehrerstudium.
Dementsprechend riicken die intrinsischen Motive fiir den Lehrerberuf wieder stir-
ker in den Vordergrund, was tatsdchlich der Fall ist. Durch die Tertiarisierung wird
die Lehrerbildung wieder vermehrt aufgrund ihrer beruflichen Ausrichtung gewéhlt.
Das zeigt auch die Tatsache, dass Absolventen der neuen Lehrerbildung im Ver-
gleich mit den ehemaligen Seminaristen bei Ausbildungsbeginn héufiger eine /dn-
gerfristige Perspektive fiir eine Tatigkeit im Lehrerberuf zu erkennen geben. Ob
dafiir, wie wir vermuten, das hohere Alter und die unterschiedlichen Voraussetzun-
gen bei der Wahl des Lehrerstudiums verantwortlich sind (vgl. auch Herzog et al.
20006, p. 144ff.) oder eine verdnderte Klientel, sei dahingestellt. Fiir die tertidre Leh-
rerbildung ist jedenfalls mit erhhten Anspriichen der Studierenden an die berufs-
praktische Ausbildung zu rechnen. Dies ist nicht unwichtig, weil aus der Sicht der
befragten ehemaligen Seminaristen die grossten Defizite ihrer Ausbildung in den
berufspraktischen Féachern lagen (s. unten). Demnach kénnen Ausbildungsinhalte
und -formen der alten nicht einfach in die neue Lehrerbildung transferiert werden,
sondern sind einer griindlichen Uberpriifung und Neuausrichtung zu unterziehen.

Interessanterweise ist die Entscheidung fiir den Besuch des Seminars in vielen
Féllen — um eine Unterscheidung von Max Weber (1976, p. 12f.) zu gebrauchen —
nicht «rational» erfolgt, sondern «traditional». Eine erstaunlich hohe Zahl unserer
Probanden nennt Personen in der niheren Verwandtschaft, die Lehrer sind. Diese
diirften ebenfalls ein Lehrerseminar besucht haben, so dass man ans Seminar ging,
weil es einer familidren Tradition entsprochen hat. Diese Interpretation wird von der
Tatsache gestiitzt, dass wir bei den Probanden, die explizit vom Lehrerberuf als
«Familientradition» sprachen, bei Ausbildungsbeginn vergleichsweise seltener eine
langerfristige Festlegung auf den Lehrerberuf feststellen konnten. Probanden mit
Lehrertradition in der Familie sind auch bei den Karrieretypen Verbleib und Reduk-
tion unter- sowie beim Typus Nicht-Einstieg ilibervertreten.

Erstaunen mag, dass die Angaben zum Lehrerberuf als Familientradition iiber
die Kohorten nicht variieren. Auch in den jiingeren Kohorten (einschliesslich der
Kohorte «tertidre Lehrerbildungy») ist das Ausmass an Selbstrekrutierung relativ
hoch. Allerdings fallt auf, dass der Einfluss von Bezugspersonen auf die Entschei-
dung, den Lehrerberuf zu ergreifen, {iber die Kohorten hinweg genauso zuriickgeht
wie die Bedeutung von Lehrern als Vorbildern (s. Kap. 6.1.2). Dass hier eindeutig
ein Kohorteneffekt vorliegt, zeigt sich daran, dass die persénliche pddagogische
Erfahrung als Einflussfaktor der Studien- bzw. Berufswahl iiber die Kohorten hin-
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weg zunimmt und in der Kohorte «tertidre Lehrerbildung» besonders stark ausge-
préigt ist. Damit wird bestdtigt, dass die Tertiarisierung der Lehrerbildung andere
Voraussetzungen fiir die Berufswahl schafft. Denn die personliche Erfahrung als
Entscheidungsgrundlage fiir den Lehrerberuf kann erst dann voll zum Tragen kom-
men, wenn entsprechende Erfahrungen iiberhaupt gemacht werden und sich auch
auswirken konnen. Dies diirfte vor allem im Jugendalter der Fall sein, so dass Perso-
nen, die sich erst im frithen Erwachsenenalter fiir den Lehrerberuf entscheiden miis-
sen, eher auf Erfahrungen piddagogischer Art zuriickgreifen konnen als solche, die
dies bereits in ihrer Jugend tun mussten.

Damit stimmen unsere Daten mit Ergebnissen aus anderen Untersuchungen
iiberein, die der personlichen Erfahrung bei der Wahl des Lehrerberufs eine grosse
Bedeutung zumessen (vgl. Ammann 2004, p. 162ff.; Butt, Raymond, McCue &
Yamagishi 1992; Enzelberger 2001, p. 247; Herrmann 2002, p. 105, 123; Knowles
1992; Raymond, Butt & Townsend 1992; Sugrue 1996; Terhart et al. 1994, p. 173f.;
Weber & Mitchell 1996). Erfahrungen in der Jugendarbeit, der Pfadfinderbewegung,
im Sportverein, beim Babysitting, bei der Betreuung jiingerer Geschwister, bei der
Hausaufgabenhilfe oder bei anderen Tétigkeiten, die ein paddagogisches oder didakti-
sches Flair verlangen, verdichten sich zu einer Art Schliisselerlebnis, das sich als
padagogisches Selbstvertrauen auskristallisiert. Obwohl solchen Alltagserfahrungen
die Komplexitit der Berufsarbeit eines Lehrers abgeht, scheinen sie einem kulturel-
len Stereotyp zu entsprechen, wonach sich fiir den Lehrerberuf eignet, wer mit Kin-
dern umzugehen weiss (vgl. Sugrue 1996, p. 158ff.). Es diirften nicht zuletzt Eltern
und Freunde sein, die das Stereotyp kolportieren, indem sie das Verhalten des jun-
gen Laienpiddagogen dahin gehend interpretieren, dass er wohl einen guten Lehrer
abgeben wiirde. Damit wird auch nachvollziehbar, dass gewisse Lehrer ihren Beruf
als «Traumberuf» bezeichnen und sagen, sie hétten «schon immer» Lehrer werden
wollen (vgl. Ammann 2004, p. 162; Ulich 2003). Lehrer scheinen nicht «gemacht,
sondern «geboren» zu werden (s. Kap. 9.4).

In den Lehrerseminaren haben die Praktika in nicht wenigen Féllen eine dhnli-
che Funktion erfiillt wie die ausserschulische pddagogische Erfahrung, wenn auch
im gegenteiligen Sinn. Denn fiir Seminaristen, die sich in den Praktika wenig erfolg-
reich fiihlten, war dies oft der Ausloser oder zumindest ein nicht unbedeutender
Grund fiir den Nicht-Einstieg in den Primarlehrerberuf (s. Kap. 7.7.2.2). Dadurch,
dass die Studierenden der tertidren Lehrerbildung {iber mehr einschlidgige Erfahrung
verfiigen, diirfte ihre Berufsmotivation stabiler sein. Wie schon erwidhnt, sind sie
effektiv auf eine lingerfristige berufliche Tétigkeit als Primarlehrer eingestellt, wah-
rend in der Hauptuntersuchung die Unsicherheit iiber den Verbleib im Lehrerberuf
von der éltesten zur jiingsten Kohorte sukzessive zunimmt. Da auch berufstreue
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Probanden hédufiger als Befragte mit Karriereverldufen, die vom Primarlehrerberuf
wegfiihren, angeben, dass sie sich vor Ausbildungsbeginn langerfristig im Lehrerbe-
ruf gesehen hitten, kann den Studien- und Berufswahlmotiven ein gewisses Progno-
sepotenzial fiir Karriereentscheidungen zugewiesen werden. Obschon bei retrospek-
tiv erthobenen Daten biographische Glattungen nicht auszuschliessen sind, lassen
sich mit dem Berufswunsch sowie den Studien- und Berufwahlmotiven vor Ausbil-
dungsbeginn nicht nur Prognosen fiir den Berufseinstieg (vgl. Brithwiler 2001; Kers-
ten & Gasser-Dutoit 1997; s. Kap. 2.3.2.1), sondern auch léngerfristig stellen.

Die hohe Ubereinstimmung der Studien- und Berufswahlmotive iiber die Ge-
schlechter, Kohorten und Karrieretypen hinweg ist u. E. auch dahin gehend zu inter-
pretieren, dass Lehrer nicht erst im Kontext ihrer Ausbildung zu Lehrern werden.
Die der Ausbildung vorausgehenden Erfahrungen pridgen ihre Einstellungen und
Interessen bereits nachhaltig, so dass die Lehrerbildung, wenn sie ihre eigenen Vor-
stellungen und Werte durchsetzen will, zuerst diese bereits habituell gewordenen
Haltungen aufdecken und korrigieren muss. Insofern bestdtigen unsere Daten ver-
schiedene Analysen, die von einer starken Determination angehender Lehrkrifte
nicht nur durch die in der Schule absolvierte «apprenticeship of observation» (Lortie
1975) und eine dabei erworbene «implicit institutional biography» (Britzman 1986),
sondern auch durch piddagogische Alltagserfahrungen ausgehen und deshalb vermu-
ten, dass die Lehrerbildung, wenn sie diese «subkutanen» Haltungen nicht anspricht
und aufdeckt, wenig Chancen hat, ihre eigenen Ziele durchzusetzen (vgl. Buchmann
1989; Buchmann & Schwille 1983; Carter & Doyle 1996; Dewe & Radtke 1991;
Felten & Herzog 2001; Herzog 1995, 2005a; Herzog & Felten 2001; Knowles 1992;
Radtke 1996).

Die starken Einfliisse aus dem privaten Bereich (wie die erwéhnten Erfahrungen
im Umgang mit Kindern), die lange Zeit des Schulbesuchs in der Beobachterposi-
tion des Schiilers («apprenticeship of observation») und die unter Umsténden frithe
Berufsentscheidung bringen es mit sich, dass die Lehrerbildung oft wenig Einfluss
auf die Ausbildung der paddagogischen und didaktischen Kompetenzen ihrer Klientel
hat und von dieser auch selten als Einflussfaktor erkannt wird. So stellen Butt et al.
(1992) aufgrund einer Analyse von 62 Lehrerbiographien fest, dass die Lehrerbil-
dung in den Erzihlungen ihrer Probanden kaum je Erwihnung findet. Ahnlich
kommt Ammann (2004) aufgrund von Interviews mit 66 Grundschullehrerinnen
zum Ergebnis, dass diese ihrem Studium in beruflicher Hinsicht keinen nennenswer-
ten Einfluss beimessen. Auch Sugrue (1996, p. 171) urteilt aufgrund einer Studie bei
15 Lehrerstudenten: «[...] entrants to teacher-education programmes, unlike many
entrants to other professional schools, are <insiders) who already possess a very
strong sense of what it means to be a teacher.» Da sie in der Kindheit wurzeln, pra-
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gen biographische Erfahrungen padagogischer Art das Bild, das ein (kiinftiger) Leh-
rer von seinem (kiinftigen) Beruf hat, nachhaltig — oft nachhaltiger als der Lehrerbil-
dung lieb sein kann. Wer glaubt, zum Lehrer «geboren» zu sein, ist kaum davon zu
iiberzeugen, dass er den Lehrerberuf /ernen muss. Da das kulturelle Stereotyp des
Lehrers dem Bild von Vater und Mutter nahe liegt, fehlt auch das Verstdndnis fiir
eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung. Das Einzige, was allenfalls fiir notwen-
dig erachtet wird, ist zu lernen, wie man Disziplin hilt. Der Rest ist «Personlichkeit»
(s. Kap. 1.1). Hargreaves und Goodson (1996, p. 13) ist daher Recht zu geben, wenn
sie schreiben: «The persistence from childhood of unexamined practical knowledge
of what teaching is, is one of the most serious barriers to improvement in teaching.»

Im Lichte dieser Analyse sind auch die Ausserungen unserer Probanden zur
Qualitdt der seminaristischen Ausbildung zu sehen. Was die Allgemeinbildung anbe-
langt, so wird deren Nutzen unabhéngig von Geschlecht, Kohorte und Karrieretyp
generell als gross beurteilt. Ahnliches gilt fiir die Stirkung der persénlichen und
sozialen Kompetenzen, beziiglich derer die seminaristische Ausbildung sehr gute
Noten erhilt. Das ist deutlich anders im Falle der beruflichen Kompetenzen, deren
Ausbildung im Seminar als unzureichend eingeschétzt wird. Vor allem bei der Vor-
bereitung auf das Unterrichten werden Defizite festgestellt, was zum Teil in krassen
Worten ausgedriickt wird (s. Kap. 6.2). Das ist deshalb ein erstaunliches Ergebnis,
weil die schweizerischen Lehrerseminare durchwegs als Horte einer praxisnahen,
wenn nicht sogar «praktischen» Ausbildung galten und die Anhénger der seminaris-
tischen Lehrerbildung gerade im Vorfeld der Einrichtung von Piddagogischen Hoch-
schulen vorwiegend mit dem Argument der Praxis gegen die Reform der Lehrerbil-
dung ankdmpften. Der neuen Lehrerbildung wurde «Akademisierung» und
«Theorielastigkeit» vorgeworfen — offenbar zu Unrecht, denn nach dem Urteil unse-
rer Probanden haben die Seminare den behaupteten Praxisnutzen nicht erbracht.

Da sich die Kohorten in diesem Urteil nur unwesentlich unterscheiden, kann die
Anndherung der Lehrerseminare an die Gymnasien, wie sie 1978 stattgefunden hat
(s. Kap. 4.1), kaum als Erkldrung beigezogen werden. Weit eher haben wir es mit
einem Grundproblem der Lehrerbildung zu tun, das in der besagten Problematik
liegt, dass Lehrerstudierende schon sehr viel iiber den Lehrerberuf wissen, wenn sie
mit ihrer Ausbildung beginnen. Die Ausbildung «niitzt» ihnen nichts, weil sie auf-
grund ihrer Vorerfahrungen vielfach nicht in der Lage sind, aus der Ausbildung
einen Nutzen zu ziehen. Darin gibt es nicht nur keinen Unterschied zwischen den
Kohorten, sondern auch nicht zwischen den Geschlechtern (s. Kap. 6.2.2). Einzig die
Karrieretypen unterscheiden sich, wobei auch hier ein zunéchst unerwartetes Ergeb-
nis aufgetreten ist. Denn als besonders niitzlich bezeichnen nicht die Probanden des
Typus Verbleib ihre Ausbildung am Seminar, sondern die iibrigen. Vor allem die
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Nicht-Einsteiger stellen ihrer seminaristischen Ausbildung gute Noten aus, wobei
die Akzente im Vergleich mit den Berufseinsteigern allerdings etwas anders gesetzt
werden. Positiv beurteilt werden die Allgemeinbildung und die Personlichkeitsbil-
dung, wihrend die Berufsbildung fiir die Nicht-Einsteiger naheliegenderweise wenig
Bedeutung hatte. Die Méngel in der berufspraktischen Ausbildung waren fiir sie
eher von hypothetischer Art. Demgegeniiber scheinen die Berufseinsteiger das Se-
minar vor allem in Bezug auf ihre berufliche Praxis beurteilt zu haben. Dementspre-
chend schlecht hat es als Ort der Berufsvorbereitung abgeschnitten.

Umso erstaunlicher ist, dass sich zwei Drittel unserer Probanden in der schriftli-
chen Erhebung dahin gehend &usserten, bei einem hypothetischen Neubeginn das
Lehrerseminar wieder wiahlen zu wollen. Nur gerade 10 Prozent sprachen sich ein-
deutig dagegen aus. Damit bestitigt sich ein Ergebnis der Studie von Bram (1994)
bei Sekundarlehrkriften im Kanton Ziirich, wonach die Qualitét der Ausbildung von
geringer Relevanz fiir Karriereentscheidungen ist. Vor allem nimmt die als schlecht
taxierte Grundausbildung wenig Einfluss auf die Entscheidung, in den Lehrerberuf
einzusteigen oder dies zu unterlassen. Selbst der Verbleib im Primarlehrerberuf ist
ohne Korrelation mit der Qualitidt der Ausbildung (s. Kap. 6.2.2.2). Und auch bei
den 60 Prozent Probanden unserer Stichprobe, die den Primarlehrerberuf im Verlau-
fe ihrer Karriere verlassen haben, lassen sich nur selten Begriindungen finden, die
auf die Ausbildung oder deren Qualitdt Bezug nehmen. Allerdings scheint es sich
dabei nur bedingt um ein lehrerspezifisches Ergebnis zu handeln. Denn auch von
anderen Berufsgruppen ist bekannt, dass sozialstrukturelle Faktoren wie familidre
Herkunft oder Bildung zwar fiir den Eintritt in eine Berufskarriere relevant sind,
dann aber die berufliche Entwicklung einer Eigenlogik folgt und sich von fritheren
Einfliissen ablost: «[...] factors associated with the past become less important over
biographical time, whereas the experiences tied to the nature of one’s occupation
increase in importance in perpetuating themselves» (Alwin 1995, p. 246f.).

Bei nicht wenigen unserer Probanden, die in den Lehrerberuf eingestiegen sind,
hat die schlechte berufspraktische Ausbildung einen eigentlichen Hunger nach Wei-
terbildung ausgeldst. Auffillig ist allein schon, wie gross die Zahl der besuchten
Weiterbildungen ist.** Den Weiterbildungen, insbesondere den Langzeitweiterbil-
dungen, wird — ganz im Unterschied zur Grundausbildung — ein grosser Nutzen
attestiert, und zwar von beiden Geschlechtern. Dabei haben wir zwei unterschiedli-
che Nutzungsformen identifiziert, die ein je anderes Verhiltnis von Aus- und Wei-
terbildung zum Ausdruck bringen. Werden im Karriereverlauf schon frith Weiterbil-
dungen besucht, haben wir es zumeist mit einem kompensatorischen Muster zu tun.

% Dabei ist allerdings auch die Weiterbildungspflicht in Rechnung zu stellen (s. Kap. 4.3).
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Dabei werden Ausbildungsdefizite, wie zum Beispiel im Bereich der Unterrichtsge-
staltung, bei der Zusammenarbeit mit den Eltern oder bei der Arbeitsorganisation,
behoben (s. Kap. 6.3.1). Im spéteren Berufsverlauf gewinnen die Weiterbildungen
eher einen synergetischen Charakter, d. h. sie fithren zur Vertiefung und Stirkung
vorhandener Kenntnisse und Kompetenzen.

Die besondere Bedeutung der Langzeitweiterbildung, die im Kanton Bern in un-
terschiedlichen Formen angeboten wird (s. Kap. 4.3), liegt darin, dass sie Distanz
zum Schulalltag ermoglicht. Das Angebot an begleiteter Auszeit wird geméss unse-
ren Erhebungen insbesondere genutzt, um die berufliche Kompetenz zu erweitern,
die Berufszufriedenheit zu erhohen und die eigene Berufspraxis zu reflektieren.
Auch zur Privention von Routineerscheinungen und Abnutzungseffekten scheinen
Langzeitweiterbildungen taugliche Instrumente zu sein. Die hohe Zufriedenheit mit
diesem Weiterbildungsformat diirfte sich gerade aus dessen breiten Nutzungsmog-
lichkeiten ergeben, was Evaluationsstudien aus anderen Kantonen bestdtigen
(s. Kap. 2.3.1.2).

Inwieweit berufsbezogene Weiterbildungen Karriereentscheidungen von Lehr-
personen beeinflussen, ist bisher weit gehend unerforscht geblieben. Auch in unserer
Studie konnten wir solchen Zusammenhéngen nur an Teilstichproben nachgehen.
Aus den Interviewaussagen wird jedoch erkennbar, dass es wahrend Weiterbildun-
gen zu einer Intensivierung von Entscheidungsprozessen kommt. Uber deren Aus-
gang lassen sich allerdings keine einheitlichen Prognosen stellen. So fiihrte der Be-
such einer Langzeitweiterbildung bei einer Personengruppe zum Entscheid, trotz
Ausstiegsgedanken im Primarlehrerberuf zu verbleiben und berufsinterne Verdnde-
rungen anzugehen. Bei einer anderen Gruppe ermoglichte der Bildungsurlaub Ein-
blick in neue Berufsfelder, was den Ausstieg aus dem Lehrerberuf beschleunigte.
Demnach vermodgen Weiterbildungen, insbesondere Langzeitweiterbildungen, die
berufliche Kompetenz und die Berufsmotivation zu stirken, womit sie Wesentliches
zum Verbleib im Lehrerberuf beitragen. Als Standortbestimmung kénnen sie aber
auch dazu fiihren, dass eine berufliche Neuorientierung allererst gewagt wird.

9.3 Karrierewege und aktuelle Berufssituation

Ein wesentlicher Anlass fiir unsere Studie war die Moglichkeit, die Karrierewege
ehemaliger Seminaristen vergleichend zu verfolgen. Nicht nur die Tatsache, dass das
Primarlehrerpatent fiir die Probanden der Kohorten 3 und 4 bifunktional war — man
hatte eine Unterrichtsberechtigung und ein Maturitétsdquivalent —, ldsst vermuten,
dass deren Karriere nicht zwingend in den Schuldienst fiihrte, sondern in ein Studi-
um oder ganz anderswohin. Auch fiir die dlteren Kohorten ist anzunehmen, dass
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nicht alle im Primarlehrerberuf geblieben sind. Aufgrund theoretischer und logischer
Uberlegungen, insbesondere aber auf der Basis der in der ersten Forschungsphase
schriftlich erhobenen Daten haben wir eine Typologie mit fiinf méglichen Karriere-
mustern entworfen, die uns als Basis fiir die Rekrutierung der Probanden diente, mit
denen wir in der zweiten Projektphase Leitfadeninterviews durchfiihrten (s. Kap.
5.4.2). Empirisch verteilen sich die fiinf Karrieretypen wie folgt: 282 Verbleiber
(15%), 246 Wiedereinsteiger (13%), 205 Reduzierer (11%), 906 Aussteiger (48%)
und 234 Nicht-Einsteiger (13%) (s. Kap. 7.1).

Quantitativ fallt der hohe Anteil an Berufsaussteigern auf. 48 Prozent der Pro-
banden der schriftlichen Befragung sind nicht mehr in dem Beruf tdtig, fiir den sie
urspriinglich ausgebildet wurden. Umgekehrt sind lediglich knapp 40 Prozent der
befragten ehemaligen Seminaristen zum Untersuchungszeitpunkt (noch) in ihrem
angestammten Beruf tétig. Von dieser berufstreuen Gruppe waren es zudem deutlich
weniger als die Hilfte, ndmlich 38 Prozent, die ohne Unterbruch in einem Anstel-
lungspensum von mindestens 50 Prozent als Primarlehrkraft titig waren. Allein
schon die zuletzt genannte Zahl verweist auf eine innerberuflicher Mobilitdt, die
belegt, dass die Lehrerbiographieforschung bisher Differenzierungen vernachlissigt
hat, die zu treffen zwingend sind, wenn valide Aussagen iiber die Berufskarriere von
Lehrkriften gemacht werden wollen. Die Forderung, die berufliche Mobilitét in die
Analyse der beruflichen Laufbahn von Lehrpersonen einzubinden, wird verstérkt
durch die gewonnene Erkenntnis, dass der Ausstieg aus dem Lehrerberuf ver-
gleichsweise friih erfolgt. In allen Kohorten unserer Studie fand der Austritt aus dem
Berufsfeld Primarschule, sofern es definitiv®® verlassen wurde, zum grossen Teil
(insgesamt: zu 80%) innerhalb der ersten 10 Jahre statt (s. Kap. 7.6.1). Hinzu kom-
men die Nicht-Einsteiger, die trotz erfolgreich abgeschlossener Ausbildung nicht in
den Lehrerberuf eingestiegen sind und 13 Prozent unserer Stichprobe (schriftliche
Befragung) ausmachen.

Miissen wir demnach davon ausgehen, dass dem Primarlehrerberuf mehr als 60
Prozent seiner Angehdrigen verloren gehen? Die genauere Analyse der Daten zeigt,
dass die «Aussteiger» in den meisten Fillen dem Bereich Bildung und Schule treu
geblieben sind.*® Sie haben «Karriere» (im wertenden Sinn) gemacht und sind iiber
Weiterbildungen oder Zusatzausbildungen innerhalb des Bildungssystems sozial
aufgestiegen. Obwohl die Bandbreite der aktuell ausgeiibten Berufe gross ist und
man kaum auf die Idee kommen wiirde, dass alle Probanden, wenn man nur iiber

% «Definitiv» im Rahmen der methodischen Einschrinkungen unserer Studie (s. Kap. 3.3

und Kap. 9.1).
Gemeint sind die beiden Berufsfelder «Volksschule» und «Unterricht und Bildungy»
(s. Kap. 5.3.4 und Kap. 8.1.1).

66
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ihre momentane berufliche Beschiftigung Kenntnis hétte, ihr Berufsleben in glei-
cher Weise begonnen haben, namlich als Primarlehrkréfte, besteht auf einer abstrak-
ten Ebene eine Gemeinsamkeit: In der Mehrzahl der Fille {iben sie einen — im weite-
ren Sinne — pddagogischen Beruf aus, d. h. eine Beschéftigung, die mit Bildung,
Erziehung oder Unterricht zu tun hat.

Beriicksichtigt man die aktuelle Beschéftigung und nicht den Karrieretyp, so ar-
beiten 40 Prozent unserer Probanden als Primarlehrkrifte, 17 Prozent sind im Volks-
schulbereich tétig, 22 Prozent im Bereich «Unterricht und Bildungy», 11 Prozent sind
nicht erwerbstitig, und lediglich 10 Prozent {iben einen ausserpddagogischen Beruf
aus (s. Kap. 8.1.1). Nicht nur die Aussteiger, selbst die Nicht-Einsteiger gehen dem
Lehrerberuf nur bedingt verloren. Denn man findet sie in Berufsfeldern, die vom
Lehrerberuf keineswegs weitab liegen, wie zum Beispiel im Sozial- und Gesund-
heitswesen, in kiinstlerischen Berufen oder im Journalismus.

Was aber motiviert die unterschiedlichen Karrieremuster? Wie schon kurz er-
wihnt (s. Kap. 9.2), sind es bei den Nicht-Einsteigern oft Erfahrungen wéhrend der
im Seminar absolvierten Praktika, die zur Uberzeugung fiihrten, fiir den Lehrerberuf
nicht geeignet zu sein. In anderen Fillen wurde das Seminar von Anfang an als
Alternative zum Gymnasium gewahlt, d. h. ohne Absicht, die neben der Allgemein-
bildung gleichsam parallel laufende Ausbildung zur Primarlehrkraft beruflich jemals
zu nutzen. Umso interessanter ist, dass auch die Nicht-Einsteiger aktuell in Berufs-
feldern titig sind, die relativ nahe beim Lehrerberuf liegen. Entweder hat das Semi-
nar trotz allem auch bei ihnen motivationale Spuren hinterlassen, oder es war schon
vor dem Seminareintritt eine gewisse Affinitdt zu einer padagogischen Tatigkeit
gegeben.

Unterbriiche der Primarlehrertétigkeit sind vor allem ein weibliches Phanomen.
Sie werden vorwiegend privat begriindet, d. h. mit Haushalt- und Erziehungsarbeit,
die in unserer Gesellschaft noch immer hauptsidchlich in der Verantwortung der
Frauen liegt. Wo Minner ihre Primarlehrertitigkeit unterbrechen, erfolgt dies in der
Regel wegen Weiterbildungen, d. h. zur beruflichen Hoherqualifikation. Die Unter-
briiche finden zu zwei Dritteln in den ersten fiinf Berufsjahren statt und kdénnen
mehrfach vorkommen. Uber die Hilfte der Unterbrecher in unserer Stichprobe ha-
ben von zwei oder mehr Unterbriichen berichtet.

Die Reduktion der Primarlehrertétigkeit wird dhnlich begriindet wie deren Un-
terbruch. Im Vordergrund stehen wiederum familidre Verpflichtungen, die dement-
sprechend vor allem von Frauen angefiihrt werden, wihrend Ménner ihren Beschéaf-
tigungsgrad eher fiir berufliche Weiterbildungen oder andere Tétigkeiten in der
Schule (wie z. B. die Ubernahme der Schulleitung) reduzieren. Wie Unterbriiche
konnen Reduktionen mehrfach vorkommen und sind iiber die Berufslaufbahn breit
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verteilt. Fiir die Riickkehr in den Primarlehrerberuf spielen beim Typ Wiedereinstieg
die positiven Merkmale des Lehrerberufs genauso eine wichtige Rolle, wie sie beim
Typ Reduktion dafiir verantwortlich sind, dass der Beruf nicht génzlich verlassen
wird. Betont werden die Attraktivitit des Berufs, die interessante Arbeitstétigkeit
und die optimalen Rahmenbedingungen, die offenbar das Interesse und die Freude
am Beruf aufrechterhalten. Genannt werden auch finanzielle und familidre Griinde,
wobei es im letzteren Fall vor allem darum geht, dass das Alter der Kinder die
Riickkehr ins Erwerbsleben oder die Erhhung des Pensums wieder zulésst.

Die Probanden, die dem Primarlehrerberuf ohne nennenswerten Unterbruch treu
geblieben sind (Verbleib), begriinden ihre Bestindigkeit mehrheitlich mit der attrak-
tiven Arbeitstétigkeit und den optimalen Rahmenbedingungen, die ihnen der Primar-
lehrerberuf bietet (s. Kap. 7.3.1). Die Arbeit mit Kindern und die Freiheiten bei der
Gestaltung der Arbeit iiben eine grosse Anzichungskraft aus, so dass das Verlassen
des Berufes auch bei aufkommenden Schwierigkeiten kaum in Erwégung gezogen
wird. Wenn Gedanken an einen Ausstieg aufkommen, dann mehrheitlich in der
Berufseinstiegsphase. Diese Erkenntnis deckt sich mit Ergebnissen von Terhart et al.
(1994; s. Kap. 2.3.2.2). Gesamthaft gesehen, stimmen die Griinde, weshalb jemand
im Primarlehrerberuf verbleibt, weit gehend mit den Griinden iiberein, die ihn veran-
lasst haben, sich fiir den Primarlehrerberuf zu entscheiden bzw. ins Lehrerseminar
einzusteigen.

Zu einem frithen Zeitpunkt in der Karriere lassen sich nicht nur allfallige Aus-
stiegsgedanken berufstreuer Lehrpersonen ansiedeln, sondern auch ein tatsdchlich
vollzogener Ausstieg. 80 Prozent aller Abgidnge aus dem Primarlehrerberuf erfolgen
in den ersten 10 Berufsjahren (s. Kap. 7.6.1). Interessanterweise replizieren wir
damit zu einem guten Teil ein Ergebnis, das vor 30 Jahren in einer Untersuchung der
Stellenaustritte bzw. -wechsel bei 237 Primarlehrkriften der Kantone Aargau und
Bern gewonnen wurde. Auch hier zeigte sich eine auffillige Haufung der Werte
innerhalb der ersten 10 Berufsjahre bei einem Durchschnitt von 4.2 Jahren (vgl.
Keller, Pia & Rufer 1976, p. 129).%” Bieri (2006, p. 159) nennt bei den Berufswechs-
lern seiner Aargauer Studie ein durchschnittliches Dienstalter von 5.4 Jahren beim
Verlassen des Lehrerberufs. Stellen wir in Rechnung, dass die Durchschnittswerte
fiir den Erstausstieg in unseren Daten bei den Lehrerinnen bei gut vier und bei den
Lehrern bei knapp fiinf Dienstjahren liegen (s. Kap. 7.6.1), dann gewinnt eine Be-
merkung von Carter und Doyle (1996, p. 134) an Bedeutung, die schreiben, «that it
takes, on average, from 4 to 7 years for teachers to achieve a sense of identity with
teaching, gain a feeling of confidence and stabilization, and reach a balance between

7 Einschrinkend zu dieser Studie ist zu sagen, dass nicht immer klar zwischen Berufs- und

Stellenwechsel bzw. Pensionierung getrennt wurde.
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teaching demands and other interests». Bedenkt man weiter, dass in der Novizen-
Experten-Forschung eine Zeitspanne von rd. 10 Jahren genannt wird, bis jemand in
einem Tétigkeitsfeld Expertise erlangt (vgl. Dreyfus & Dreyfus 1987; Ericsson &
Lehmann 1999), so darf man annehmen, dass es in etwa diese Zeit — fiinf bis 10
Jahre — dauert, bis sich das professionelle Selbst einer Lehrperson ausgebildet hat (s.
Kap. 1.6).

Die Griinde fiir das Ausscheiden aus dem Lehrerberuf sind allerdings vielfiltig
und miissen keineswegs in einer misslingenden professionellen Entwicklung liegen.
Zwar spielt die Belastung im Lehrerberuf eine vergleichsweise grosse Rolle — eine
grossere jedenfalls als bei den Typen Wiedereinstieg und Reduktion —, vor allem bei
den Minnern, etwas weniger bei den Frauen und stirker bei der jiingsten Kohorte als
bei den ilteren. Ausschlaggebend fiir den Ausstieg aus dem Lehrerberuf sind bei den
Frauen allerdings private Griinde, wahrend die Ménner eher eine neue berufliche
Herausforderung suchen (s. Kap. 7.6.3). In der beruflichen Belastung liegt weder der
alleinige noch der hauptsédchliche Grund fiir das Verlassen des Lehrerberufs (s. Kap.
9.4).

Wie sind die verschiedenen Karrierewege von Primarlehrkréften, die wir in un-
serer Studie aufgedeckt haben, zu interpretieren? Obwohl wir zwischen historischen
und biographischen Prozessen analytisch nur bedingt trennen konnen, diirfte sich in
unseren Daten ein epochaler Trend bemerkbar machen, der sich als Entstandardisie-
rung des traditionellen, auf Kontinuitét angelegten Karrieremusters von Lehrkriften
bezeichnen ldsst. Wie in anderen Berufen auch, verliert das Paradigma des kontinu-
ierlichen, institutionell gestiitzten und linear ansteigenden Lebenslaufs an gesell-
schaftlicher Bedeutung (vgl. Beck 1986, p. 216ff.; Kohli 1986, p. 202ff.). Wobei in
Rechnung zu stellen ist, dass der Weg in den Lehrerberuf in der Schweiz nie densel-
ben Grad an Standardisierung aufgewiesen hat wie etwa in Deutschland. Wie die
Untersuchung von Lipowsky (2003; s. Kap. 2.2.3) zeigt, haben wir es jedoch mit
einem internationalen Phinomen zu tun. Bereits beim Berufseinstieg verzweigen
sich die Wege, die nicht mehr zwangsldufig in den Schuldienst fiihren.

Ob man den Lehrerberuf deshalb mit Forneck und Schriever (2001) eine «indi-
vidualisierte Profession» nennen sollte, wollen wir anheim gestellt lassen. Forneck
(1997) scheint den Begriff auch weniger biographisch zu verstehen als in Beziehung
auf schulische Sozialisationsprozesse, die vom Lehrer in wachsendem Masse ein
destandardisiertes Handeln erfordern. Wenn nicht Forneck, so wollen wir uns
Henecka (2003) und dessen Forderung anschliessen, wonach sich die Lehrer-
berufsforschung vom «Kontinuitdtsparadigmay zu verabschieden hat. In dem Masse,
wie die Individualisierung der Gesellschaft auch den Lehrerberuf erfasst, werden die
Karriereentscheidungen der Lehrpersonen riskanter und ihre beruflichen Lebens-
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wege vielféltiger. Normbiographien wird es in Zukunft auch bei Lehrkréften immer
weniger geben.

9.4 Biographie und Motivation

Der Verlauf, den eine berufliche Karriere nimmt, ist mit Entscheidungen verbunden,
die nicht allein rational getroffen werden. Emotionale und motivationale Faktoren
spielen in ein berufliches Leben auf vielfache Weise hinein. Im Folgenden wenden
wir uns einigen motivationalen Einflussfaktoren in der Berufsbiographie von Pri-
marlehrkriften zu. Und zwar der Auseinandersetzung unserer Probanden mit ver-
schiedenen Formen beruflicher Beanspruchung (s. Kap. 9.4.1), den Hochs und Tiefs
in ihrer Berufskarriere (s. Kap. 9.4.2) sowie ihrer beruflichen Zufriedenheit (s. Kap.
9.4.3). Letztere wird uns veranlassen, die scheinbaren Widerspriiche in der Motiv-
struktur von Lehrkriften etwas genauer zu beleuchten (s. Kap. 9.4.4).

9.4.1 Beanspruchung und Karriereentscheidungen

Die berufliche Beanspruchung spielt in den wenigsten Fillen eine vordergriindige
Rolle fiir Karriereentscheidungen im Lehrerberuf. Was nicht ausschliesst, dass so-
wohl die Reduktion der Primarlehrertitigkeit als auch der voriibergehende Unter-
bruch oder gar der Berufsausstieg wirksame Formen der Bewiltigung von berufli-
cher Belastung darstellen. Insgesamt besteht in unseren Daten zwischen beruflicher
Beanspruchung und Karriereentscheidung jedoch bei keinem Karrieretyp eine bana-
le Beziehung. Wird zum Beispiel der Ausstieg als unmittelbare und exklusive Reak-
tion auf eine schwierige Situation verstanden, so trifft dies lediglich auf gut 15 Pro-
zent der Berufswechsler zu. Dieser Prozentsatz deckt sich weit gehend mit
Ergebnissen von Bieri (2006; s. Kap. 2.3.2.4) und ist verglichen mit der Bedeutung
anderer Ausstiegsgriinde relativ klein. Den grossten Einfluss hat die Beanspruchung
auf den Ausstieg, deutlich kleiner ist er beim Unterbruch und bei der Reduktion. Aus
den unterschiedlichen Akzentuierungen lasst sich folgern, dass negative Beanspru-
chungsreaktionen eher zu Berufswechsel als zu innerberuflicher Mobilitét fithren.
Das zeigt insbesondere die Tatsache, dass der Anteil der Beanspruchungserfahrun-
gen an der Ausstiegsentscheidung bei jenen Probanden am grossten ist, die in aus-
serschulische Berufsfelder wechseln.

Unterschiede in der Beanspruchung lassen sich nicht nur quantitativ, sondern
auch qualitativ festmachen. So ist die zeitliche Beanspruchung fiir die Reduktion
und den Unterbruch der Primarlehrertitigkeit von grosser Bedeutung, findet sich
jedoch bei Ausstiegsentscheidungen deutlich seltener und dabei am ehesten noch
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beim Ausstieg in Berufsfelder der Volksschule (s. Kap. 7.6.2). Auf eine hohe zeitli-
che Belastung wird vorwiegend mit innerberuflicher Mobilitdt reagiert. Dies gilt
mehrheitlich auch fiir Reaktionen auf eine unzureichende Regenerationsfahigkeit.
Beim Ausstieg hingegen stehen negative Reaktionen auf fehlende berufliche Per-
spektiven im Vordergrund.

Nicht nur beim teilzeitlichen (Reduktion), sondern auch beim vollzeitlichen
Ausstieg aus dem Primarlehrerberuf hat die berufliche Beanspruchung bei Mdnnern
den grosseren Einfluss auf die Entscheidung als bei Frauen. Beim Unterbruch sind
diesbeziiglich keine Unterschiede zu erkennen. Ahnliche Ergebnisse berichten
Robinson et al. (1992) in ihrer Studie mit 46 Lehrpersonen, die personlich, und 508,
die telefonisch befragt wurden. Es sind eher dussere Umsténde, die zum Ausstieg
aus dem Beruf fiihren, bei Frauen namentlich die Geburt eines Kindes. Unzufrieden-
heit im Beruf ist nie der Hauptgrund, um den Lehrerberuf zu verlassen. Auch
Stinebrickner (2002) kommt in einer Analyse von Daten von 422 Lehrerinnen aus
einer umfangreichen Léngsschnittstudie ehemaliger High-School-Absolventen zum
Ergebnis, dass es vor allem die Geburt eigener Kinder ist, die zum Verlassen des
Berufes motiviert. Stinebrickner berichtet zudem, dass die oft vertretene These,
wonach Lehrkréfte aufgrund attraktiver Berufsangebote in der Privatwirtschaft «ab-
geworben» werden, kaum zutrifft, zumindest nicht auf die weiblichen Lehrkréfte in
ihrer Stichprobe. Ein Vergleich mit Nicht-Lehrern zeigt zudem, dass Lehrer (beider-
lei Geschlechts) eher berufstreuer sind als andere Berufsgruppen. Was den zuvor
erwihnten Punkt anbelangt, so bestitigen sowohl die Daten von Bieri (2006) als
auch unsere eigenen Daten, dass die Bedeutung der Wirtschaftslage als Ursache fiir
einen Berufswechsel von Lehrkriaften moglicherweise iibertrieben wird. Wir haben
nur wenige Probanden gefunden, die den Verlockungen der Wirtschaft gefolgt sind
und aus rein 6konomischen Griinden den Primarlehrerberuf verlassen haben.

Sowohl beim Unterbruch als auch beim Ausstieg ist eine Zunahme der Bedeu-
tung beruflicher Beanspruchung fiir Karriereentscheidungen von der édltesten zur
jingsten Kohorte erkennbar. Die antizipierte Berufsunzufriedenheit gewinnt als
Fluktuationsmotiv im historischen Trend an Bedeutung. Dieses Ergebnis ldsst so-
wohl eine inhaltliche als auch eine methodische Interpretation zu. In methodischer
Hinsicht konnte das Ergebnis dadurch bedingt sein, dass Ausstiege und Unterbriiche
bei der jiingsten Kohorte zur Zeit der Befragung am wenigsten weit zuriickgelegen
haben und demnach der Anteil an «Druckmotiven» in der Erinnerung weniger ge-
gléttet war als bei den élteren Kohorten. Dieser Erklédrungsansatz hat eine gewisse
Plausibilitdt, kann aber aufgrund unseres Designs nicht schliissig beurteilt werden.
In inhaltlicher Hinsicht konnte der zunehmende Einfluss der beruflichen Beanspru-
chung auf Karriereentscheidungen darauf zuriickzufiihren sein, dass die Anspriiche
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an den Primarlehrerberuf in den letzten Jahren tatsdchlich gestiegen sind. Diese
Interpretation scheint uns plausibler zu sein, da die Befragten aller Kohorten eine
deutliche Zunahme der Beanspruchung im Lehrerberuf zum Ausdruck bringen (vgl.
Herzog 2007). Zudem konnten die Differenzen auch dadurch bedingt sein, dass sich
die jiingste Kohorte selbstbewusster auf dem Arbeitsmarkt positioniert (s. Kap.
7.3.3).

Insgesamt hingen Beanspruchungen und Karriereentscheidungen in vielfacher
und komplexer Weise zusammen, so dass die Bezifferung des Stellenwerts einzelner
Faktoren schwer fillt. Lehrpersonen bleiben in ihrem Beruf, obwohl sie eine schwie-
rige Situation erleben. Andere verlassen ihn, ohne dass sie negative Erfahrungen
gemacht hitten. Und wiederum andere warten nach einem emotionalen Tiefpunkt
vorerst ab, bevor sie die Lehrertétigkeit unterbrechen oder den Beruf aufgeben.
Gerade bei der zuletzt genannten Gruppe (Aussteiger) zeigt die Analyse des Ent-
scheidungsprozesses, dass der zeitlichen Komponente fiir das Verstindnis der Kau-
salverhéltnisse grosse Bedeutung zukommt. Eher als dass der Ausstieg als Reaktion
auf vergangene Belastungssituationen zu verstehen wire, stellt er eine Vermeidung
von zukiinfiigen Belastungen dar. Dies zeigt sich in den Antworten derjenigen 45
Prozent unserer Befragten, die der beruflichen Beanspruchung einen wichtigen bis
sehr wichtigen Stellenwert beim Verlassen des Berufsfeldes zuschreiben (s. Kap.
7.6.2). Nach dem «Gefiihl, nie fertig zu sein» stehen «fehlende berufliche Perspekti-
ven» bereits an zweiter Stelle auf der Liste der hauptsédchlichen Belastungsfaktoren.
Die berufliche Mobilitit zeigt sich als ein Verhalten, um — im Sinne von Schwarzer
(2002) — in proaktiver bzw. praventiver Weise mit beruflicher Beanspruchung um-
zugehen. Karriereentscheidungen beruhen demnach nicht lediglich auf der Bilanzie-
rung vergangener Ereignisse, sondern nédhren sich auch aus der Antizipation von
Herausforderungen und Aufgaben, die in der Zukunft liegen. Die «Suche nach beruf-
licher Herausforderungy ist daher nicht nur als «Zugmotiv» — als Anziehungspunkt
anderer Tatigkeiten — zu deuten, sondern auch als «Druckmotiv», das von antizipier-
ten Unannehmlichkeiten des Primarlehrerberufs ausgeht.

9.4.2 Biographische Héhe- und Tiefpunkte

Das Vorgehen, das wir gewihlt haben, um die Beanspruchung im Lehrerberuf zu
erfassen, unterscheidet sich vom Verfahren zur Messung der beruflichen «Hochs»
und «Tiefs» (s. Kap. 7.2.1). Trotzdem besteht eine gewisse thematische Uberein-
stimmung, und sei es nur, weil wir einerseits explizit nach einer friihen Beanspru-
chungssituation gefragt haben und die von den Probanden spontan genannten Hochs
und Tiefs andererseits zu 40 Prozent auf die ersten fiinf Berufsjahre entfallen. Es



330 Einmal Lehrer, immer Lehrer?

liegt daher nahe, das Beanspruchungsthema mit einer Diskussion der beruflichen
Hochs und Tiefs weiterzufiihren.

Die Haufung von Hochs in den ersten fiinf Berufsjahren schliesst keineswegs
aus, dass auch in spéteren Jahren von positiven Erlebnissen berichtet wird. Tatséch-
lich verteilen sich die Hochs bei den Probanden unserer Stichprobe iiber sdmtliche
Berufsjahre. Dies widerspricht dem von Huberman (1989a; s. Kap. 2.2.1) postulier-
ten mehrheitlich negativen Verlauf der Berufslaufbahn von Lehrkréften. Vergleich-
bares gilt fiir die Tiefs, die sich ebenfalls in den ersten Berufsjahren hédufen, aber
auch in spiteren Berufsjahren nicht fehlen. Nach unseren Daten kann nicht davon
ausgegangen werden, dass Primarlehrpersonen ausser beim Berufseinstieg in einer
spezifischen Phase ihrer beruflichen Karriere besonders belastet wiren. Auf jeden
Fall konnten wir bei unseren Probanden kein auffélliges Absinken des Wohlbefin-
dens bei Karrieremitte oder gegen Ende der Karriere feststellen.

Anlass fiir Hochs im Primarlehrerberuf geben insbesondere gelingende und be-
friedigende zwischenmenschliche Beziehungen — vor allem mit den Schiilern, den
Eltern und den Lehrerkollegen — sowie die als positiv beurteilten Rahmenbedingun-
gen des Berufs (s. Kap. 7.2.2.2). Umgekehrt sind es dieselben Faktoren, die, wenn
sie fehlen oder als belastend beurteilt werden, fiir Tiefs verantwortlich sind (s. Kap.
7.2.3.2). Das berufliche Wohlbefinden von Lehrpersonen ist nach unseren Daten
stark von den sozialen Beziehungen im Berufsfeld abhédngig.

Trotzdem gibt der Primarlehrerberuf im Vergleich zu anderen Berufen weder
Anlass fiir mehr Hochs, noch ist er Grund fiir mehr Tiefs. Selbst bei den Aussteigern
ist wihrend ihrer Primarlehrerzeit keine aufféllige Haufung von Tiefs aufgetreten,
wenn auch vergleichsweise etwas hdufiger Tiefs genannt werden. Keinesfalls kon-
nen die Tiefs als hauptsdichlicher Anlass fiir den Berufsausstieg verstanden werden.
Ahnliches gilt fiir die Wiedereinsteiger, bei denen es sich nominell um dieselben
Personen handeln kann, und die Reduzierer. Negative Ereignisse miissen keineswegs
dazu fiihren, dass der Primarlehrerberuf verlassen oder die Primarlehrertitigkeit
voriibergehend aufgegeben wird. Schwierigkeiten konnen genutzt werden, um Kom-
petenz zu gewinnen oder eigene Anspriiche zu korrigieren.

Das relativ starke Aufkommen von Tiefs und Hochs beim Einstieg in den Leh-
rerberuf zeigt, dass keine andere Berufsphase im Karriereverlauf mit einer ver-
gleichbaren emotionalen Heftigkeit verbunden ist. Mit zunehmender Berufsdauer
kommt es im Gegenteil zu einer Stabilisierung des Wohlbefindens, was nicht nur
von der Literatur zur Berufszufriedenheit von Lehrkriften weit gehend bestitigt
wird (vgl. Ammann 2004; Merz 1979, p. 75, 234ff.; Ulich 1996, p. 221), sondern
auch in den Stufenmodellen zum Lehrerberuf insofern zum Ausdruck kommt, als
eine Phase der Stabilisierung oder Konsolidierung selten fehlt (vgl. Burden 1990, p.
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314ft.; Hirsch 1990; Huberman 1989a; Katz 1972; s. Kap. 2.2.1). Die Belastung der
Berufseinstiegsphase ist allerdings wenig erstaunlich, wenn man in Rechnung stellt,
dass unsere Probanden die Vorbereitung auf den Lehrerberuf im Seminar als unge-
niigend beurteilt haben (s. Kap. 9.2). Dass unter diesen Umstédnden hdufiger Aus-
stiegsgedanken auftreten als in anderen Berufsphasen, ist nur verstéindlich. Wenn der
Berufseinstieg jedoch gelingt, bietet er auch Anlass fiir positive Gefiihle.

Wihrend des ganzen Lebenslaufs stehen Tiefs selten fiir sich allein, sondern
werden von Hochs abgeldst, umgeben oder ausbalanciert. Mobilitdt im Lehrerberuf
kann daher nicht als einfache Reaktion auf ein beeintrachtigtes Wohlbefinden ver-
standen werden. Ebenso wenig ist sie eine notwendige oder hinreichende Bedingung
fiir berufliches Wohlbefinden. Ein- und derselbe Grund — wie die Rollenteilung in
der Partnerschaft oder die Griindung einer Familie — kann Anlass sein, um eine Stel-
le oder den Beruf zu wechseln oder beizubehalten. Viele Entscheidungen erweisen
sich als mehrfach determiniert. Am Beispiel des Nicht-Einstiegs konnten wir in
besonderem Masse zeigen, wie «Druckmotive» (weg vom Primarlehrerberuf) und
«Zugmotive» (hin zu einer anderen Tétigkeit), eigene Bediirfnisse und Interessen
sowie Gelegenheiten und Chancen (Arbeitsmarkt, Zufille) zusammenspielen (s.
Kap. 7.7.2). Eine Reduktion auf einen einzelnen dieser Faktoren wiirde zu kurz
greifen. Schliesslich zeigen unsere Daten, wie stark das Berufliche mit dem Privaten
im Lehrerberuf verwoben ist.”® So brauchen gerade berufliche Belastungen keine
Konsequenzen zu haben, wenn sie privat «abgefedert» werden. In vielen Fillen sind
es dann aber (zusitzliche) private Belastungen, die das Fass zum Uberlaufen bringen
konnen.

9.4.3 Bereiche der Zufriedenheit

Neben ihrer beruflichen Belastung sowie ihren emotionalen Hochs und Tiefs hat uns
auch die Zufriedenheit unserer Probanden interessiert. Die Berufs- bzw. Arbeitszu-
friedenheit kann als weitere motivationale Grosse verstanden werden (vgl. Merz
1979, p. 23f.). Die Mehrheit unserer Probanden zeigt sich mit ihrer aktuellen beruf-
lichen Situation zufrieden (s. Kap. 8.2.1). Nur jeder Zwanzigste ist eher oder sehr
unzufrieden mit seiner gegenwértigen Arbeitssituation. Dabei ist die Zufriedenheit
mit der beruflichen Selbstverwirklichung am grossten. Dazu gehoren Kriterien wie
Gestaltungs- und Entscheidungsfreiraum, Arbeitsinhalte und die Mdglichkeit, die
eigenen Qualifikationen in den Beruf einzubringen. All dies sind Merkmale, die
auch bei der Wahl des Lehrerberufs weit vorne stehen (s. Kap. 9.2). Gross ist die

% Darauf kommen wir im Kapitel 9.5 zuriick.
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Zufriedenheit auch mit den sozialen Beziehungen im Berufsfeld. Geringer ist sie mit
den beruflichen Rahmenbedingungen, wobei insbesondere die zeitliche Beanspru-
chung beanstandet wird. Die geringste Zufriedenheit besteht beim beruflichen Status
und den beruflichen Entwicklungsmoglichkeiten. Dabei bestehen deutliche Ge-
schlechter- und Kohorteneffekte. Die Frauen erweisen sich im Allgemeinen als
zufriedener mit ihrer beruflichen Situation als die Ménner, was von anderen Studien
bestitigt wird (vgl. Bieri 2006, p. 190ff.; Huberman 1991, p. 259; Merz 1979, p.
76f., 2271f.). Je élter die Probanden, desto positiver die Zufriedenheitsdusserungen,
jedenfalls beim Berufsstatus, bei der beruflichen Entwicklung und bei der berufli-
chen Selbstverwirklichung. Wird nach Berufsfeld und Kohorte differenziert, zeigen
sich die beiden éltesten Kohorten bei den berufstreuen Primarlehrkréften als zufrie-
dener als die jiingste.

Gemessen am Karrieretyp sind die Nicht-Einsteiger und die Aussteiger zufrie-
dener mit der Attraktivitdt ihres Berufs (Berufsstatus und berufliche Entwicklung),
der beruflichen Selbstverwirklichung und den beruflichen Rahmenbedingungen als
die anderen Gruppen, wobei die Verbleiber jeweils die tiefsten Werte aufweisen (s.
Kap. 8.2.1). Zu beachten ist hier allerdings, dass «Ausstieg» nicht Ausstieg aus dem
Berufsfeld Schule und Unterricht heissen muss, sondern sozialen Aufstieg im Bil-
dungswesen implizieren kann.

Als Indikator fiir berufliche Zufriedenheit kann auch gelten, dass bei der schrift-
lichen Erhebung gut drei Viertel der Probanden angegeben haben, dass sie ihrer
aktuellen Beschiftigung noch mindestens zwei weitere Jahre nachgehen mdochten.
Auf die Frage, ob der Primarlehrerberuf, wie er sich aktuell darstellt, wieder gewahlt
wirde, fielen die Antworten allerdings gemischt aus. In den Inferviews zeigte sich
ein Viertel der Probanden als unentschieden. Vom Rest dusserte sich nur etwa die
Halfte dahin gehend, dass sie sich erneut fiir den Lehrerberuf entscheiden wiirde.
Dabei haben sich fiir die Wiederwahl des Primarlehrerberufs weit gehend dieselben
Argumente ergeben wie fiir dessen Wahl. Die stérksten Motive sind die Freude an
Kindern und Jugendlichen sowie die Befriedigung im Beruf. Ahnliche Ergebnisse
finden sich in der Studie von Hirsch et al. (1990), wo als Griinde, den Lehrerberuf
wieder zu wihlen, am héufigsten gute Erfahrungen und gute Erlebnisse genannt
wurden. Dazu gehoren die Befriedigung im Beruf, das Gefiihl, am richtigen Ort zu
sein, die Freude an der Arbeit und der Kontakt mit Kindern oder Jugendlichen. Ein
Drittel der Befragten bei Hirsch und Mitarbeitern fiihrte Vorteile wie Arbeitsbedin-
gungen, Vielseitigkeit und Privilegien als Griinde fiir die hypothetische Wiederwahl
des Lehrerberufs an.

Bei der schrifilichen Erhebung wurde die Frage nach dem vermuteten Verbleib
im Primarlehrerberuf in unserer Untersuchung von den aktuell als Primarlehrkrifte
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tatigen Probanden nur zur Hailfte positiv beantwortet. Die andere Hélfte kann sich
zumindest vorstellen, in naher Zukunft aus dem Beruf auszuscheiden. Anlass dazu
giben die gehduften Reformen im Bildungswesen, die gestiegenen Anforderungen
an den Beruf und eine zunehmende Distanz zum «Kerngeschift» des Unterrichts.
Gleichzeitig ist es dieses «Kerngeschéft», das viele Probanden noch immer zu sehr
anspricht, als dass sie einem anderen Beruf den Vorzug geben wiirden. Dementspre-
chend zeigte sich in den Interviews, dass im Falle eines Wechsels die Alternative
mindestens so attraktiv sein miisste wie die gegenwértige berufliche Situation, wes-
halb anzunehmen ist, dass die hypothetische Frage nach dem Berufsausstieg in den
meisten Fallen genau dies war: rein hypothetisch.

In der Studie von Terhart et al. (1994) fielen 46 Prozent der Antworten auf die
Frage, ob man den Lehrerberuf eventuell vorzeitig verlassen und eine andere Be-
rufsarbeit aufnehmen wiirde, klar verneinend aus, 54 Prozent kénnten sich unter
gewissen Bedingungen einen Wechsel vorstellen, und 16 Prozent der Antworten
fielen in die Kategorie «sonstiges», wobei Mehrfachantworten moglich waren (vgl.
Terhart 1997, p. 8, Abb. 3). Bei Ipfling, Peez und Gamsjager (1995, p. 65, 93) sind
es 26 Prozent der Befragten in der bayerischen und 25 Prozent in der deutsch-
schweizerischen Teilstichprobe, die sagten, dass sie den Lehrerberuf nicht wieder
wihlen wiirden. Als Griinde fiir die Wiederwah! wurden in der schweizerischen
Teilstudie hauptsdchlich die selbstindige Arbeit, die Arbeit mit Kindern und die
personliche Begabung genannt (ebd., p. 95). Als «Ausloser grosster personlicher
Berufszufriedenheit» (ebd., p. 82) sind von den bayerischen Lehrkriften die Arbeit
mit Kindern, der Unterrichtserfolg, der Erziehungserfolg, die Anerkennung durch
die Schiiler und das selbstéindige Arbeiten genannt worden, die zusammen 78 Pro-
zent aller Nennungen abdeckten. Bei den deutschschweizerischen Lehrpersonen
waren es die Arbeit mit Kindern, die selbstindige Arbeit, der Unterrichtserfolg, der
erzieherische Erfolg und die Anerkennung durch die Schiiler, die etwa zu gleichen
Anteilen, nimlich zu gut 80 Prozent, fiir die grosste berufliche Zufriedenheit ver-
antwortlich zeichneten (ebd., p. 116). Ubereinstimmend mit unseren eigenen Daten
macht auch diese Studie deutlich, dass es in erster Linie die intrinsische Motivation
der Lehrerarbeit ist, die belohnend wirkt und berufliche Zufriedenheit auslost, was
Ipfling und seine Mitarbeiter zur Feststellung veranlasst, «dass die Lehrer den ent-
scheidenden Teil ihrer Berufszufriedenheit aus ihrer paddagogischen Tétigkeit bezie-
hen» (ebd., p. 90).%

Ahnliche Ergebnisse werden von Huberman (1989a) berichtet, der aufgrund sei-
ner Untersuchungen bei Genfer und Waadtlander Sekundar- und Gymnasiallehrkraf-

% Untersucht wurden von Ipfling et al. (1995) im Wesentlichen Lehrer von Grund- bzw.

Primarschulen und von Hauptschulen bzw. Schulen der Sekundarstufen I und II.
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ten zur Feststellung gelangt, dass die Zufriedenheit im Lehrerberuf dann anhaltend
ist, wenn der Handlungskontext des Unterrichts auch in spiteren Jahren noch Be-
friedigung verschafft, sei es weil sich die Lehrperson gewissen Routineerscheinun-
gen rechtzeitig zu erwehren weiss, sei es weil es ihr weiterhin gelingt, durch einen
innovativen Unterricht die Schiiler zu begeistern und zum Lernerfolg zu fiihren.”
Umgekehrt besteht die Gefahr, dass durch dussere Reformen, die als unergiebig
empfunden werden, eine Zermiirbung eintritt, die zu Resignation und Riickzug fiihrt.
Tatsdchlich konnte Huberman (1992, p. 131) in seinen Daten einen statistisch gesi-
cherten Zusammenhang zwischen Beanspruchung durch Schulreformprojekte und
beruflicher Desillusionierung nach 20 bis 25 Jahren Berufserfahrung ausmachen. In
blumiger Sprache zieht er die Konsequenz aus seiner Analyse: «Tending one’s pri-
vate garden, pedagogically speaking, seems to have more pay-off in the long term
than land reform, although the latter is perceived as stimulating and enriching while
it is happening» (ebd.).

Die Einschétzung von Huberman (1992) wird von Bieri (2006) im Wesentlichen
geteilt. Dessen Probanden haben in der Aargauer Studie zu 44 Prozent angegeben,
dass sie den Lehrerberuf sicher wieder wahlen wiirden; 35 Prozent antworteten mit
«eher ja», 18 Prozent mit «eher nein» und vier Prozent mit «sicher nicht» (ebd., p.
135). Bereiche der grossten beruflichen Zufriedenheit bilden bei diesen Lehrkréften
verschiedener Schulstufen (inkl. Kindergarten, aber ohne Sekundarstufe II) berufs-
spezifische Aspekte wie verantwortungsvolle und abwechslungsreiche Tatigkeit,
selbstindige Arbeitseinteilung, Arbeit mit Kindern, Bezichung zu den Schiilern,
Dauer der Ferien u. 4. Die tiefsten Werte liegen bei Aspekten wie Ansehen des Be-
rufs, berufliche Aufstiegsmoglichkeiten, berufliche Beratung und Unterstiitzung,
administrative und organisatorische Arbeit, zeitliche Belastung u. 4. In einem mittle-
ren Bereich der Zufriedenheit liegen die Unterstiitzung durch Kollegen, die Fiihrung
der Schule, die Anerkennung durch Schulleitung, Kollegen, Eltern und Schiiler, die
Kooperation im Kollegium, die Zusammenarbeit mit der Schulpflege u. &. (vgl. ebd.,
p. 106ft.).

In allen Studien wie auch in unserer eigenen Untersuchung wird bei den Griin-
den fiir die Wiederwahl des Lehrerberufs die Befriedigung im Beruf stark betont.
Dabei sind es die Unterrichtstétigkeit, die relativ grosse Selbstindigkeit bei der Ar-
beitsgestaltung, der Abwechslungsreichtum der Aufgaben und der Umgang mit
Kindern, welche die Freude am Beruf ausmachen. Wie Forneck und Schriever

" Ein indirekter Beleg fiir diese These liegt darin, dass in verschiedenen Studien gezeigt

werden konnte, dass eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung priaventiv gegen Burnout
wirken kann (vgl. Friedman 2003, 2006; Schwarzer & Schmitz 1999; Schmitz &
Schwarzer 2002; s. auch Kap. 1.2).
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(2001, p. 94) in ihrer Studie bei rd. 2’300 Lehrkréften verschiedener Schultypen und
Schulstufen im Kanton Ziirich feststellen, gehort zur freien Arbeitsgestaltung auch,
dass der Arbeitsplatz fiir verschiedene Tétigkeiten wie Lektionenplanung, Unter-
richtsnachbereitung, Vorbereitung von Priifungen, Korrekturarbeiten etc. zuhause
ist, was vor allem weiblichen Lehrkriften, die Familienpflichten zu erfiillen haben,
entgegenkommt. Den positiven Aspekten des Lehrerberufs stehen die gestiegenen
Anforderungen und Belastungen im Lehrerberuf, die mangelnde Unterstiitzung bzw.
Anerkennung durch die Eltern und ein iibertricbenes Ausmass an Reformen gegen-
iiber, durch die sich die Befragten oft von der (hypothetischen) Wiederwahl des
Lehrerberufs abhalten lassen.

Wenn wir uns den Aussteigern zuwenden, d. h. jenen Personen, die in unserer
Studie aktuell nicht mehr als Primarlehrer tétig sind, so antworteten diese auf die
Frage nach einem allfdlligen Wiedereinstieg in den Primarlehrerberuf zu rd. 20 Pro-
zent, dass sie dies in Betracht ziehen konnten. Wobei nochmals daran erinnert sei,
dass hier nicht nur motivationale Griinde im engeren Sinne zu veranschlagen sind,
da einige der «Aussteiger» sozial aufgestiegen sind und daher mit der Riickkehr in
den urspriinglichen Beruf nicht nur an Sozialprestige, sondern auch an Einkommen
einbiissen wiirden.

Wird die Perspektive in den persinlichen Bereich erweitert, so zeigt sich zu-
néchst, dass den Probanden gute soziale Beziehungen, Empathiefahigkeit, eine inne-
re Gelassenheit und Ausgeglichenheit, geistige Leistungsfihigkeit und (korperli-
ches) Wohlbefinden wichtig sind, wéhrend Wohlstand und beruflicher Erfolg eher
als marginal beurteilt werden (s. Kap. 8.2.3). Was die Realisierung der Ziele anbe-
langt, so liegt die geringste Zufriedenheit bei der Gesundheit, und zwar unabhingig
von Kohorte und Geschlecht. Interessanterweise hat sich in der deutschschweizeri-
schen Teilstichprobe von Ipfling et al. (1995) ein dhnliches Muster ergeben. Gemes-
sen an der hohen Wichtigkeit, welche die 2°642 Primar- und Sekundarlehrkrifte der
Erhaltung ihrer Gesundheit einrdumten (1. Rang von 35 vorgegebenen Kriterien der
Berufszufriedenheit), lag die faktische Zufriedenheit ziemlich genau in der Mitte
zwischen den positiven und negativen Extremwerten. Wird die Differenz zwischen
Erwartung und Wirklichkeit berechnet, so zeigt sich bei der Gesundheit sogar der
hochste negative Wert, wihrend bei der «Hoffnung auf beruflichen Aufstieg» und
beim «Status als Beamter» jeweils die hochste positive Abweichung vorliegt.”!

Angesichts der Bedeutung, die der individuellen Gesundheit eingerdumt wird,
ist ebenfalls interessant, dass wir — im Unterschied zu Terhart et al. (1994) — in unse-
rer Stichprobe relativ wenig krankheitsbedingte Erwerbsunfahigkeit angetroffen

"' Eigene Berechnungen aufgrund der Daten in Tabelle 21 und Tabelle 27 von Ipfling et al.

(1995, p. 100, 107).
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haben, dies trotz Reprdsentativitdt unserer Stichprobe nach Geschlecht, Seminar-
standort und Patentierungskohorte (s. Kap. 5.3.1). Entweder wird das Problem be-
rufsbedingter Erwerbsunfahigkeit im Lehrerberuf iibertrieben oder die betreffenden
Personen mochten sich an unserer Studie nicht beteiligen.

Nicht nur bei der Gesundheit, sondern auch bei personlichen Merkmalen wie
Gelassenheit, Selbstachtung, Selbstentfaltung und Weisheit erweisen sich die Pro-
banden unserer Studie nur bedingt als mit sich selbst zufrieden. Das ist anders beim
materiellen Wohlstand, der sozialen Anerkennung, dem beruflichen Erfolg und dem
Durchsetzungsvermogen. Gemessen an der Bedeutung, welche die Probanden diesen
Zielen zuweisen, haben sie mehr erreicht als angestrebt (s. Kap. 8.2.3.3). Selbst die
im Primarlehrerberuf verbliebenen Personen, die ansonsten hinsichtlich 6ffentlicher
Anerkennung die grosste Berufsunzufriedenheit ausdriicken, messen dem sozialen
Anschen als Lebensziel eine geringe Wichtigkeit zu und dussern sich im Wesentli-
chen als mit ihrer Situation zufrieden, wobei sich weibliche Lehrkrifte noch etwas
zufriedener geben als ménnliche (s. Kap. 8.2.3.2).

9.4.4 Widerspriichliche Motivstruktur?

Verschiedene Studien zum Lehrerberuf berichten eine hohe berufliche Zufriedenheit
neben gleichzeitig vorhandenen Ausstiegswiinschen. Umgekehrt formuliert, stellen
Terhart et al. (1994, p. 99) eine Diskrepanz zwischen der grossen Anzahl von Lehr-
personen, die angeben, in ihrem Beruf unzufrieden zu sein, und der kleinen Anzahl,
die sich bei einer fiktiven Neuentscheidung gegen den Lehrerberuf entscheiden, fest.
Die Koinzidenz von hoher subjektiver Belastung und iiberwiegender Berufszufrie-
denheit wird nicht selten mit Verwunderung zur Kenntnis genommen (vgl. Ammann
2004, p. 353f.; Bieri 2006, p. 42ff.; Terhart 1996, p. 175; Ulich 1996, p. 214). Die
Verwunderung geht gelegentlich so weit, dass den Ausserungen der Lehrer misstraut
und ihren Antworten soziale Erwiinschtheit unterstellt wird. Nach Terhart et al.
(1994, p. 59) soll eine solche Tendenz immer dort anzutreffen sein, «wo nach per-
sonlichen Haltungen zu Sachverhalten gefragt wird, die in der Offentlichkeit durch
bestimmte normative, hier: <berufsmoralische> Vorstellungen bestimmt werden».
Ulich (1996, p. 215) glaubt, die hohen Zufriedenheitsdusserungen von Lehrkréften
wiirden wenigstens zum Teil einen sozialen Erwartungsdruck widerspiegeln. In
Bezug auf die Berufswahl deuten Havers und Innerhofer (1983, p. 85) die von ange-
henden Lehrpersonen genannten «idealistischen Motive» als Rationalisierung einer
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Situation, in der den Studierenden oft keine Alternative zur Verfiigung stehe, wes-
halb sie ihr bedrohtes Selbstwertgefiihl schiitzen miissten.””

Nach unserer Einschitzung ist mit solchen Verdidchtigungen der Lehrpersonen
vorsichtig umzugehen. Bevor auf soziale Erwiinschtheit geschlossen wird, sind
alternative Erkldrungen zumindest in Erwdgung zu ziehen. Dazu gehort die Vermu-
tung, dass die in verschiedenen Studien nachgewiesene Unzufriedenheit der Lehrer
mit dusseren Aspekten ihres Berufs (wie Sozialprestige, Aufstiegsmdglichkeiten,
administrative Arbeit) zwar vorhanden ist, aber als weniger gewichtig beurteilt wird
als die Zufriedenheit mit den inneren Aspekten, die vor allem im sozialen Nahraum
und in der freien Arbeitsgestaltung liegen. Wenn wir in diesem Sinn zwischen
intrinsischen und extrinsischen Motivquellen unterscheiden, dann zeigt sich immer
wieder, dass Lehrer den intrinsischen Motiven mehr Gewicht geben als den extrinsi-
schen (vgl. Enzelberger 2001, p. 242f.; Forneck & Schriever 2001; Merz 1979, p.
61f., 2006ff.; Schwinke 1988, p. 79f.). Sie rechnen die Tatigkeit im Mikrobereich der
Schule, d. h. innerhalb der Koordinaten des Unterrichts, zum Kern ihres Berufes.
Das andere — die Verpflichtungen im Mesobereich der organisatorischen und admi-
nistrativen Prozesse der Schule — nehmen sie gleichsam in Kauf, solange sie ein
gewisses Mass an Beeintrichtigung nicht iiberschreiten.”

Zum Binnenbereich der Lehrertitigkeit gehort wesentlich der Umgang mit den
Schiilern. Es kann daher nicht erstaunen, dass das soziale Moment in der Lehrerlite-
ratur seit jeher eine prominente Rolle spielt. Das &ltere, normativ ausgerichtete
Schrifttum erwartet vom Lehrer eine soziale Einstellung, die oft — unter Riickgriff
auf Pestalozzi — mit der Forderung nach «sehender Liebe» iiberhoht wird (vgl. Meier
1987). Die Einstellung des «echten» Erziehers sei auf das Kind gerichtet, d.h.
paidotrop. Caselmann (1953), der diesen Begriff in seine Lehrertypologie aufge-
nommen hat, weist ausdriicklich darauf hin, dass auch der Gegentypus, der logotro-
pe Lehrer, nicht ausschliesslich dem Stoff zugewandt sei. Der einzelne Lehrer «darf
gar nicht typenrein sein» (ebd., p. 33), da er in seiner vermittelnden Position immer
beidem dienen muss: der Sache und dem Kind (s. Kap. 1.4). In seinen «Lebensfor-
meny» hat auch Spranger (1930) die Erzichung den sozialen Tétigkeiten zugewiesen.
«Ohne den Geist der Liebe, ohne Hinwendung zu den noch unentfalteten Wertmog-

2 Es sollte klar zwischen Studien, die sich auf die Berufswahl beziehen, und solchen, wel-

che die Berufszufriedenheit betreffen, unterschieden werden. Besonders oft wird die
Vermutung der sozialen Erwiinschtheit im Falle von Untersuchungen der ersten Art aus-
gesprochen (vgl. Enzelberger 2001, p. 243), wobei allerdings selten empirische Argu-
mente vorgelegt werden.

Schwinke (1988, p. 218) deutet das Vorherrschen eines vorwiegend intrinsischen Inte-
resses am Lehrerberuf als Merkmal seiner Professionalitit.

73
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lichkeiten der jungen Seele wiirde es iiberhaupt nicht zur Erziehung kommen» (ebd.,
p- 378). Dementsprechend sei der Erzieher «dem sozialen Typus als eine Spielart
zuzuzédhlen» (ebd., p. 382).

Kerschensteiner (1949, p. 30) hat in Bezug auf den Erzieher von einer «natiirli-
chen Neigung» zum Menschen, d. h. «einer sozialen Grundrichtung des Fiihlens und
Wollens», gesprochen. Die «péddagogische Grundveranlagung» umfasse die beiden
«Elementargefiihle [...] der Sympathie und Zuneigung zum Menschen» (ebd.).
Wenn auch nicht jeder sozial gerichtete Mensch eine Erziehernatur verkorpere, das
Umgekehrte sei eindeutig der Fall: «[...] jede echte Erzichernatur muss dem sozia-
len Typus angehdren» (ebd., p. 31). Da der Lehrer geméss Kerschensteiner immer
auch Erzieher sein muss, hat die soziale Natur auch bei ihm vorzuherrschen. Seine
Seelenverfassung «muss dem Typus des sozialen Menschen angehéren» (ebd., p.
115).

Nicht nur normative Texte betonen das Soziale als Basis des Lehrerberufs. Auf-
grund einer schriftlichen Befragung von 1’050 Primar- und Sekundarlehrkréften in
verschiedenen Kantonen der Schweiz kommt Imhof (1961, p. 97) zum Ergebnis,
dass die Berufsleute selber als Charaktereigenschaften, die fiir die erfolgreiche Aus-
iibung einer Lehrtitigkeit notwendig sind, an erster Stelle soziale Gesinnung und
Kontaktfahigkeit nennen. 80 Prozent der von ihm befragten Lehrpersonen nehmen
zudem eine angeborene Begabung fiir den Lehrerberuf an, die sich aus folgenden
Merkmalen zusammensetzt: Geschick im Umgang mit Kindern, starke Neigung zum
Umgang mit Kindern, Darstellungs- und Mitteilungsgabe, grosses Mitteilungsbe-
diirfnis, gutes Einfithlungsvermégen und die Fahigkeit, Disziplin zu halten (vgl.
ebd., p. 135). Erstaunlich an diesen Grundmerkmalen des «geborenen Lehrers» ist,
dass sich alle auf den Umgang mit Kindern beziehen und damit nicht nur den sozia-
len Charakter des Lehrerberufs bestitigen, sondern auch die These von Sugrue
(1996) unterstiitzen, wonach dem Lehrerberuf ein kulturelles Stereotyp anhaftet,
dessen Kern in der gelingenden Beziehung zu Kindern liegt (s. Kap. 9.2).

Wie immer man zu diesen dlteren Analysen des Lehrerberufs stehen mag, sie
bringen auf den Punkt, dass in den sozialen Bezichungen eine wesentliche Basis der
Lehrerarbeit liegt, die zudem ein kaum zu iiberschétzendes Potenzial fiir berufliche
Befriedigung bietet. Wobei auffillt, dass das Soziale praktisch ausschliesslich im
Verhiltnis zu den Schiilern zur Sprache kommt und die anderen Beziehungen, die
das Rollenset des Lehrers ausmachen, systematisch ausgeblendet werden. Wo
Dahrendorf (1971, p. 31) seinen Studienrat Dr. Schmidt (s. Kap. 1.1) in Relation zu
den «Schiilern», «Eltern», «Kollegen» und «Vorgesetzteny» setzt, da wird von
Caselmann, Spranger und Kerschensteiner in der typischen Verkiirzung der geistes-
wissenschaftlichen Pddagogik nur gerade das «péddagogische Verhiltnis» angespro-
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chen. Die Verwunderung iiber die vermeintliche Widerspriichlichkeit der Motiv-
struktur des Lehrerberufs hat wohl auch damit zu tun: mit dem Nachwirken einer
padagogischen Tradition, deren Instrumentarium fiir die Analyse des Lehrerberufs
theoretisch ungeniigend ist.

In empirischer Hinsicht sind die Ergebnisse einer Studie von Casey (1992) bei
33 amerikanischen Lehrerinnen, die ihren Beruf verlassen haben, von Interesse. Als
Anlass, der dazu gefiihrt hat, den Beruf aufzugeben, haben sich vor allem die be-
lasteten Beziehungen zu den Vorgesetzten herausgestellt. Das Verhiltnis der Lehre-
rinnen zu den drei Bezugsgruppen, die ihr Verhalten am Arbeitsplatz Schule mass-
geblich bestimmen, wird von Casey (ebd., p. 193) wie folgt umschrieben: «[...]
students are almost universally seen as positive partners, administrators are widely
condemned as the executors of the arbitrary and excessive controls of the system,
and colleagues are generally just taken for granted.» Wéhrend Probleme mit Schii-
lern in keinem Fall als Grund genannt werden, weshalb der Lehrerberuf aufgegeben
wurde, waren die (ménnlichen) Vorgesetzten Anlass fiir lang andauernde und tief
gehende Berufsprobleme. Viele Probandinnen von Casey, die den Lehrerberuf ver-
lassen hatten, machten anschliessend eine Weiterbildung. Wobei es ihnen nicht
allein um berufliche Verdnderung ging: «For these women, further education is seen
not only as a necessary path of career advancement or change; they also speak of
their benefits in developing their sense of self, their intellectual understanding, and
their political perspective» (ebd., p. 202).

Nicht nur fiir weibliche Lehrkrifte konnen die Bezichungen zur Schulaufsicht
belastend sein. In der Studie von Ipfling et al. (1995) erscheinen als «Ausldser gross-
ter personlicher Berufsunzufriedenheit» auf den ersten beiden Réngen die schlechte
Kooperation mit der Schulaufsicht und Lehrer-Eltern-Probleme, und zwar sowohl in
der bayerischen wie in der deutschschweizerischen Teilstudie (ebd., p. 86, 119).
Etwas spéter folgen die schlechte Kooperation mit dem Schulleiter und die schlechte
Kooperation mit Kollegen. Die Schiiler erscheinen in der Liste der Ausloser fiir
berufliche Unzufriedenheit nur unter «erzieherischer Misserfolg» und «unterrichtli-
cher Misserfolg». Was die Beziehungen zu den Eltern anbelangt, so erscheinen diese
auch in der Studie von Imhof (1961) unter den «berufshindernden Faktoreny», und
zwar an zweiter Stelle nach den nebenberuflichen Ti;itigkeiten.74

Im Lichte unserer eigenen Daten zeigen die referierten Studien, dass man als
Lehrer offenbar darauf eingestellt ist, auch im Falle von Schwierigkeiten mit Schii-

™ Mit den «nebenberuflichen Titigkeiten» sind insbesondere Aufgaben ausserhalb der

Schule — in lokalen Vereinen, sozialen Einrichtungen und politischen Gremien — gemeint.
In den kleineren Gemeinden der Schweiz wurde lange Zeit erwartet, dass sie vom Lehrer
iibernommen werden (vgl. Imhof 1961, p. 162ft.).
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lern Losungen zu finden. Zudem wird damit gerechnet, dass das Verhéltnis zu den
Schiilern geniigend motivationale Ressourcen beinhaltet, um auch grossere Proble-
me zu meistern. Weniger Engagement und Selbstvertrauen besteht im Falle des
Verhiltnisses zu den Eltern (vgl. Hargreaves 2001). Und was die Beziehungen zur
Schulleitung und Schulaufsicht sowie zu den Kollegen anbelangt, scheinen die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrer generell gering ausgeprigt zu sein.
Der oft beklagte Isolationismus und das «Einzelkdmpfertum» im Lehrerberuf sind
moglicherweise nicht nur strukturell — durch die «zelluldre Form der Schulorganisa-
tion» (Lortie 1975, p. 192) — bedingt, sondern auch ein Effekt einer Beziehungskul-
tur, die von der einzelnen Lehrkraft als unbeeinflussbar wahrgenommen wird.

Die dominante Bedeutung der Beziehung zu den Schiilern fiir das Wohlergehen
der Lehrer wird von verschiedenen Studien bestatigt (vgl. Prick 1989; Rudow 1994,
p. 165f). So zum Beispiel von Farber (1984, p. 330), der aufgrund einer Untersu-
chung bei 693 Lehrkréften beiderlei Geschlechts vom Kindergarten bis zur High
School im Staat New York schliesst, «that a primary source of satisfaction for
teachers is their sense of helpful intervention in the lives of their students». Auch
Huberman (1989a) sieht die berufliche Zufriedenheit der von ihm untersuchten
Lehrkrifte in den Kantonen Genf und Waadt (s. Kap. 2.2.1) in enger Abhingigkeit
von den Schiilerbezichungen. Vor allem weibliche Lehrkréfte wiirden aus ihren
Beziehungen zu den Schiilern grosse Befriedigung ziehen. Dem wird von Ammann
(2004, p. 244) zugestimmt, der in seiner Studie bei 66 Grundschullehrerinnen die
Kinder sowohl aus fachlicher wie aus personlicher Sicht die «wichtigste und erste
Reflexionsquelle im Berufsalltag» seiner Probandinnen nennt. Zu einem dhnlichen
Urteil findet Ben-Peretz (1996), die aufgrund einer Studie bei 43 pensionierten Leh-
rerinnen feststellt, dass deren biographische Erzdhlungen von zwei Themen domi-
niert werden: von zum Teil massiven Diskriminierungen durch ménnliche Vorge-
setzte und von einem starken Akzent auf eine fiirsorgliche Beziehung zu den
Schiilern. Die Probandinnen haben es fiir selbstverstidndlich gehalten, dass dem
Lehrerberuf eine Ethik der Fiirsorge (caring) zugrunde liegt, die allerdings eingebet-
tet ist in ein umfassendes Prinzip: das Prinzip der Reziprozitit.” Selbst Jahre nach
Beendigung ihrer Schulzeit haben sich Schiiler bei den Lehrerinnen fiir erhaltene
Zuwendung und Unterstiitzung bedankt. Darin, so macht Ben-Peretz deutlich, lag
ein Faktor von grosser Befriedigung fiir die Lehrerinnen ihrer Studie.

Nun wire es falsch, die berichteten Ergebnisse dahin gehend zu deuten, dass die
Hauptsache der Lehrertitigkeit im Umgang mit den Schiilern liegt, wihrend der
Vermittlung von Fachwissen nur sekundire Bedeutung zukommt. Zur Diskussion

> Eine ausfiihrliche Diskussion der Reziprozitdt als Grundprinzip paddagogischer Bezie-

hungen findet sich in Herzog (2002b).
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steht nicht die Unterscheidung von Sach- und Beziehungsebene im Sinne der Kom-
munikationspsychologie, auch nicht die Typisierung der Lehrkréfte nach paidotroper
und logotroper Ausrichtung (s. oben), ebenso wenig geht es um das Verhéltnis von
Erziehung und Unterricht. Thema ist vielmehr die Vermittlungsarbeit der Lehrper-
son als Ganzes, die immer beide Seiten umfasst: die Person und die Sache (s. Kap.
1.4). Dem Binnenbereich der Lehrertitigkeit kommt fiir das berufliche Wohlbefin-
den von Lehrkréften nicht deshalb eine so grosse Bedeutung zu, weil sie sich mit
ihren Schiilern gut verstehen, sondern weil es ihnen gelingt, den Schiilern etwas
beizubringen. Fiir viele Lehrkréfte besteht eine direkte Verbindung zwischen ihrer
Berufszufriedenheit und der Selbstbestitigung, die ihnen ein gliickender Unterricht
gibt (vgl. Buer, Squarra, Ebermann-Richter & Kirchner 1995, p. 564; Merz 1979, p.
69f.), wihrend berufsunzufriedene Lehrer hdufig von Problemen im Unterricht be-
richten.”®

Das aber heisst, dass sich die Beziehung zu den Schiilern der Art nach von den
iibrigen Beziehungen, in die Lehrkrifte beruflich eingebunden sind, unterscheidet.
Diese librigen Beziehungen stehen im Allgemeinen nicht in direkter Verbindung mit
der Vermittlungsarbeit, die den Kern der Lehrertitigkeit ausmacht. Vorliegende
Studien zeigen denn auch einhellig, dass der Austausch, der zwischen Lehrpersonen
stattfindet, mit ihrem Unterricht wenig zu tun hat. Ein grosser Teil der formellen
Kooperation betrifft administrative und organisatorische Fragen; fachliche Interakti-
onen fehlen fast ganz oder beruhen auf einer informellen Basis (vgl. Ammann 2004,
p. 281ff,; Hilfiker-Morf 2006; Riiegg 2000; Ulich 1996, p. 147ff.). Das scheint
selbst fiir das Verhdltnis zu den Vorgesetzten zu gelten, das nicht zuletzt deshalb zu
einer starken Belastung werden kann, wenn es aus dem Gleichgewicht gerét.

Insofern ist eine Studie von Krecker (1974), die bei weiblichen Lehrkraften
durchgefiihrt wurde, aufschlussreich. Das Arbeitsklima stellte fiir die befragten
Lehrerinnen einen wichtigen Anlass fiir Kritik an ihrer beruflichen Situation dar. In
einer Rangreihe von 16 Storfaktoren lag es nach den «zu grosse Klassen» auf dem
zweiten Platz (ebd., p. 134). Die Beziehung zu den (meist) ménnlichen Vorgesetzten
und zur Schulverwaltung folgte an vierter Stelle, wiahrend das Verhiltnis zur Schul-
aufsicht und -verwaltung in einer vergleichbaren Studie, die Schuh (1962) Ende der
1950er Jahre bei 508 ménnlichen Volksschullehrkréften in mehreren Bundesldandern
Deutschlands durchgefiihrt hatte, bei 23 potenziellen Storfaktoren erst an 14. Stelle
erschien (ebd., p. 112). Fast jede zweite der von Krecker (1974) befragten Lehrerin-

" Eine indirekte Bestitigung fiir diese Argumentation liegt darin, dass Lehrer Unterrichts-

storungen im disziplinarischen Bereich als besonders belastend empfinden (vgl.
Veenman 1984).
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nen berichtete, dass sie von ihren (ménnlichen) Vorgesetzten keine oder nur eine
geringe Unterstiitzung oder Motivierung erfahre (ebd., p. 39).

Dass die sozialen Beziehungen am Arbeitsplatz fiir Lehrerinnen mehr Bedeu-
tung haben als fiir Lehrer, zeigt auch eine Untersuchung von Schiimer (1992), die
beziiglich der kollegialen Kooperation eine eindeutige Geschlechterdifferenz aufde-
cken konnte, wihrend in den tibrigen Bereichen der Studie kaum Unterschiede nach
dem Geschlecht aufgetreten sind. Uber alle Schultypen und die vier untersuchten
deutschen Bundeslédnder hinweg berichteten die Lehrerinnen praktisch ausnahmslos
von mehr Kooperation mit anderen Lehrkriften als die Lehrer (ebd., p. 673f.). Dem
entspricht, wenn Stockli (1992, p. 21f.) in einer Studie mit 40 Ziircher Primarlehr-
kriften feststellen konnte, «dass das Bediirfnis nach sozialer Integration in das Leh-
rerkollegium bei Lehrerinnen um einiges stirker ausgeprégt ist als bei den ménnli-
chen Kollegen. [...] Ebenso ist die Tendenz zu sozialer Abkapselung weniger
vorhanden als bei Lehrern.»’’

Zusammenfassend legen die referierten Studien sowie unsere eigenen Daten den
Schluss nahe, dass der Lehrerberuf nicht von einer bipolaren, sondern von einer
zweidimensionalen Motivstruktur bestimmt wird. Die Befriedigung der Lehrertatig-
keit ergibt sich vor allem aus dem (gelingenden) Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen, den Freirdumen bei der Gestaltung dieses Umgangs und den Inhalten der
padagogischen Vermittlungsarbeit, die als interessant, vielseitig und abwechslungs-
reich beurteilt wird, wihrend die Rahmenbedingungen der Berufsarbeit zwar als
notwendig erachtet, aber als belastend empfunden werden, sobald sie ein gewisses
Ausmass Uberschreiten oder von Problemen iiberlagert werden, die unldsbar schei-
nen. Beide Dimensionen der motivationalen Struktur des Lehrerberufs sind real, und
es wire unangemessen, den Zufriedenheitsdusserungen von Lehrkriften soziale
Erwiinschtheit zu unterstellen, nur weil sie «idealistisch» daherkommen. Weit plau-
sibler ist es anzunehmen, dass der Widerspruch zwischen den hohen Zufriedenheits-
dusserungen zur beruflichen Tatigkeit und der zogerlichen Bereitschaft, den Beruf
erneut zu wéhlen, den Spannungen zwischen dem Binnenbereich der Lehrertitigkeit
und den dusseren Bedingungen des Lehrerberufs zu verdanken ist, die in jlingster
Zeit zugenommen haben. Dass Belastungen und Tiefs keinen ausschlaggebenden
Grund darstellen, um den Primarlehrerberuf zu verlassen, wenn sie auch durchaus
ein méglicher Grund sind (s. Kap. 9.4.1 und Kap. 9.4.2), hat damit zu tun, dass die
Motivstruktur des Lehrerberufs zwei Dimensionen aufweist und aus dem Binnenbe-
reich der Berufstitigkeit noch geniigend Ressourcen bezogen werden kénnen, um
Freude am Beruf zu haben. Das sollte nicht davon ablenken, dass Lehrer, deren

7 Den Geschlechterdifferenzen im Lehrerberuf gehen wir im Kapitel 9.5 weiter nach.



Profilierung des Primarlehrerberufs 343

Hauptmotivation fiir ihre berufliche Arbeit aus der pddagogischen Vermittlungsar-
beit hervorgeht, zunehmend unter Druck geraten, wenn sie sich mit Anforderungen
konfrontiert sehen, die den Kern ihrer Berufsarbeit beengen, vor allem wenn die
Anforderungen behordlich verordnet werden und sie sich ihrer nicht erwehren
konnen.

9.5 Das Weibliche und das Private im Lehrerberuf

Bei der Darstellung der Ergebnisse unserer Studie haben sich immer wieder auffalli-
ge Geschlechterdifferenzen gezeigt. Diese iibersteigen bei weitem die Unterschiede
zwischen den Kohorten. Auch wenn die Interpretation der relativ geringen Kohor-
tenunterschiede nicht einfach ist, scheint doch das Geschlecht die stirkere Bedin-
gung fiir Unterschiede im Primarlehrerberuf zu sein als die Zugehorigkeit zu einem
Patentierungsjahrgang.

Uber vier Fiinftel der befragten Ménner, aber nur knapp zwei Fiinftel der Frauen
arbeiten zu einem Beschiftigungsgrad von 80 oder mehr Prozent (s. Kap. 8.1.2). Die
grosse Mehrheit der Frauen ist unter 80 Prozent beschéftigt, hauptsachlich, um ne-
ben dem Beruf Haushalt- und Familienarbeit leisten zu konnen.”® Dabei bestehen
kaum Unterschiede zwischen den Kohorten. Der vergleichsweise niedrige Beschaf-
tigungsgrad der Frauen schldgt sich im Einkommen nieder, das bei den Lehrerinnen
im Durchschnitt deutlich tiefer liegt als bei den Lehrern (s. Kap. 8.1.3). Dabei wird
eine weitere Geschlechterdifferenz sichtbar: Die berufliche Mobilitét in der Katego-
rie der «Aussteiger» flihrt die Méanner in Berufsfelder, die zu den bestbezahlten der
Stichprobe gehoren, wihrend diejenige der Frauen kaum mit einer finanziellen Bes-
serstellung zusammengeht.

Nicht nur die Reduktion und der Unterbruch der Primarlehrertitigkeit, sondern
auch der Nicht-Einstieg in den Beruf und der Berufsausstieg stehen bei den Frauen
vorwiegend im Zusammenhang mit der Geburt von Kindern oder anderen privaten
Ereignissen. Mit der Elternschaft wird die familidre Rollenteilung neu festgelegt,
wobei sich der Beruf des Partners auf Pensum und Orientierung der eigenen Er-
werbstétigkeit auswirkt. Stehen Karriereentscheidungen bei Lehrerinnen vor allem

" Gehrmann (2003) ist in seinen Studien mit Berliner und Brandenburger Lehrkréften zu

vergleichbaren Ergebnissen gekommen. Auch von den 66 Grundschullehrerinnen, die
von Ammann (2004) untersucht wurden, arbeiteten 48 auf Teilzeitbasis und nur 18 mit
einem Vollzeitdeputat (ebd., p. 147, Fn. 77). Vgl. auch Schiimer (1992) und Terhart et al.
(1994, p. 156ft.). Gemidss Bundesamt fiir Statistik liegt der Anteil der Lehrerinnen, die
im Kanton Bern im Schuljahr 2003/04 auf der Primarstufe vollzeitlich unterricht haben,
bei rd. 19 Prozent (vgl. BFS 2005, p. 19).
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im Zusammenhang mit ihrer privaten Situation, so sind es bei Lehrern in erster Linie
berufliche Perspektiven, die zum Unterbruch oder zur Reduktion der Beschéftigung
fiihren. Damit findet sich in unseren Daten ein dhnliches Muster wie bei Bieri (2006,
p. 171ff)), der in seiner Aargauer Studie zum Ergebnis kommt, dass Lehrerinnen als
Griinde fiir die Kiindigung ihrer Stelle Konzentration auf Familienarbeit und Kinder,
mangelndes Angebot an Teilzeitstellen sowie Arbeitsplatzwechsel des (Ehe-)Part-
ners angeben, wihrend bei den Lehrern die Herausforderung durch eine neue Stelle
und die Vermeidung von Routine im Vordergrund stehen. Fiihrt die Geburt eines
Kindes bei den meisten weiblichen Primarlehrkriften zum Unterbruch, seltener
bloss zur Reduktion der Berufstitigkeit”’, so sehen sich die mannlichen Lehrkrifte
unter gleichen Bedingungen veranlasst, ihre Erndhrerfunktion zu intensivieren. Inso-
fern fiihrt die Elternschaft zu einer deutlichen und oft abrupten Traditionalisierung
der Partnerschaft, was von anderen Studien im Wesentlichen bestdtigt wird (vgl.
Herzog et al. 1997).

Da sich in unseren Daten auch diesbeziiglich keine Kohorteneffekte finden las-
sen, haben wir es mit einem hochst stabilen Muster zu tun. Die Frage dréngt sich
auf, ob die traditionelle Form der Geschlechtsrollenteilung in Lehrerkreisen beson-
ders tief verankert ist. Sind Lehrer — beiderlei Geschlechts — in besonderem Masse
konservativ? Wiirde man die Literatur der 1960er und 1970er Jahre zum Massstab
nehmen, wire die Frage umgehend mit «ja» zu beantworten (vgl. Combe 1971; s.
Kap. 1.1). Doch damals ging es um politische Ziele und die Extrapolation von péda-
gogischen Einstellungen auf die Bereitschaft zur Gesellschaftsverdnderung. Das
Geschlechterthema spielte noch keine Rolle; der Feminismus hat sich erst nach der
68er Bewegung formiert. Deshalb wire es falsch, von der damaligen Diskussion auf
heute zu schliessen.

Der Traditionalitit der Geschlechtsrollenteilung entspricht, wenn die ménnli-
chen Lehrkrifte unserer Stichprobe stirker als die weiblichen auf Ausserlichkeiten
des Berufs wie Zukunftsperspektiven, sozialer Aufstieg oder 6ffentliche Anerken-
nung achten. Sie sehen im Ungeniigen dieser Kriterien auch eher einen Grund, den
Primarlehrerberuf zu verlassen bzw. iiber Weiterbildung in hohere Chargen aufzu-
steigen, als ihre weiblichen Kollegen (s. Kap. 8.1.1). Letztere sind mit dem sozialen
Ansehen und der gesellschaftlichen Anerkennung des Lehrerberufs eher zufrieden
als die Ménner (s. Kap. 8.2.3.2). Auch mit den Bedingungen des Primarlehrerberufs
zeigen sie sich zufriedener, und zwar nicht zuletzt deshalb, weil die Moglichkeit von
Teilzeitarbeit ihren Bediirfnissen nach Verbindung von Berufs- und Familienarbeit

™ Von den gut 11 Prozent Probanden, die zur Zeit der Befragung keiner Erwerbstitigkeit

nachgingen, ist als haufigster Grund der Erwerbslosigkeit die Haushalt- bzw. Familienar-
beit genannt worden, was fast ausschliesslich Frauen betriftt.
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entgegenkommt. Die gelingende Abstimmung von Beruf und Familie fiihrt bei den
Probandinnen unserer Studie, aber nicht bei den Probanden, auch gehéuft zu einem
«Hochy, wihrend die Unvereinbarkeit der beiden Lebensbereiche oft ein emotiona-
les «Tief» auslost (s. Kap. 7.2.2.2 und Kap. 7.2.3.2).

Dass private Griinde bei Lehrerinnen eine grossere Rolle fiir «Hochs» und
«Tiefs» spielen als bei Lehrern, zeigt auch die Studie von Terhart et al. (1994), in
der ein dhnliches Instrument verwendet wurde. Insgesamt besteht in der einschlagi-
gen Literatur ein weit gehender Konsens dariiber, dass bei den weiblichen Lehrkraf-
ten im Unterschied zu den ménnlichen die Vereinbarkeit von Erwerbs- und Famili-
enarbeit ein wesentliches Kriterium fiir berufliche Zufriedenheit darstellt (vgl.
Ammann 2004; Flaake 1989; Hénsel 1994; Pajak & Blase 1989; Sikes, Measor &
Woods 1991). Dies ist deshalb ein wichtiges Ergebnis, weil es sich im Wesentlichen
auf die Berufszufriedenheit beschriankt, denn bei den Berufswahlmotiven werden
kaum Geschlechterunterschiede festgestellt (vgl. Lucker 1965; Bossmann 1977;
Oesterreich 1987; Terhart et al. 1994), so auch in unseren Daten nicht (s. Kap. 6.1.1
und Kap. 9.2).*° Daraus lisst sich schliessen, dass wir es bei der Vereinbarkeit von
Beruf und Familie mit einem dusseren Faktor zu tun haben, d. h. mit einer institutio-
nellen oder organisatorischen Rahmenbedingung der Ausiibung des Lehrerberufs,
und nicht mit einer inneren Determinanten der Berufsmotivation.

Wie aber ist dieses Ergebnis zu interpretieren? Der Primarlehrerberuf scheint
aufgrund der relativ grossen Freiheit bei der Arbeitszeit- und Arbeitsplatzgestaltung
eine gute Basis fiir die Verbindung der Lebensbereiche von Familie und Beruf zu
bieten, was insbesondere von den Lehrerinnen positiv beurteilt wird. Insofern
scheint Huberman (1992, p. 125) mit seiner Ausserung Recht zu haben, wonach
Lehrerinnen im Vergleich zu Lehrern «appear better able to relate the importance of
their career to other commitments in their livesy. Als Begriindung gibt er an, dass
Frauen den Lehrerberuf eher wieder wihlen wiirden, weniger an Burnout leiden und
sich in spédteren Berufsjahren haufiger als gelassen und selbstverwirklicht charakteri-
sieren (vgl. Huberman 1989c, p. 47, 1991, p. 259). Jedoch bemerkt er weiter, dass
seine Aussage vor allem auf feilzeitlich arbeitende Lehrerinnen zutreffe. Das ist
nicht nur ein deutlicher Hinweis auf die Wichtigkeit eines ausgeglichenen Verhalt-
nisses zwischen Berufsarbeit und Privatleben im Lehrerberuf (s. Kap. 9.6), sondern
auch ein Beleg fiir den Gewinn, den die mehrheitlich teilzeitlich arbeitenden Lehre-

8 Wir gehen hier nicht auf das methodische Problem ein, dass die beiden Konstrukte nicht

immer trennscharf operationalisiert werden.
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rinnen den Schulen bringen.*' Zudem lasst die Bemerkung von Huberman vermuten,
dass die hohere berufliche Zufriedenheit der weiblichen Lehrkrifte, wie sie sich
auch in anderen Studien zeigt (vgl. Bieri 2006, p. 190ff.; Borg & Falzon 1989;
Ipfling et al. 1995; Merz 1979, p. 228f.; Schiimer 1992, p. 674f.; Terhart et al. 1994,
p- 127), kein Geschlechtereffekt, sondern ein Resultat der von Lehrerinnen bevor-
zugten Teilzeitanstellungen ist. Lehrerinnen wiren demnach nicht nur zufrieden mit
ihrer beruflichen Situation, weil sie Erwerbs- und Familienarbeit kombinieren kén-
nen, sondern zufriedener als Lehrer, weil sie ihrem Beruf nur teilzeitlich nachgehen
miissen. Zu vermuten wire, dass sie auf diese Weise Belastungen im Beruf besser
regulieren konnen.

Um auf die Frage des Konservativismus der Lehrpersonen zuriickzukommen, so
erlaubt die vorausgehende Argumentation nicht, die Primarlehrkréfte in eine konser-
vative Ecke stellen. Die Tatsache, dass die Frauen unter den Ledigen, Geschiedenen
und Kinderlosen vergleichsweise tibervertreten sind (s. Kap. 8.1.4 und Kap. 8.1.5)*,
verweist auf Konflikte, die offenbar vor allem von den weiblichen Lehrkriften
ausgetragen werden. Auch die Karrieretypen deuten auf Konflikte hin. Denn er-
staunlicherweise haben Probanden des Typus Verbleib (abgesehen von den Nicht-
Einsteigern) relativ hdufig keine Kinder, wihrend bei den Karrieretypen Wiederein-
stieg und Reduktion (wo die Berufstitigkeit zumeist der Kinder wegen aufgegeben
oder reduziert wird) iiberdurchschnittlich viele Kinder genannt werden. Insgesamt ist
anzunechmen, dass der Konservativismus beziiglich der Geschlechtsrollenteilung
nicht Ausdruck einer konservativen Einstellung ist. Eher manifestiert sich darin ein
strukturelles Problem unserer Gesellschaft, das sich moglicherweise im Lehrerberuf
besonders auffillig bemerkbar macht.

9.6 Die differente Professionalitiat der Lehrer

Welche Bedeutung haben unsere Ergebnisse zu den Geschlechterdifferenzen fiir das
Verstdndnis des Lehrerberufs? Wenn wir davon ausgehen, dass Schule und Unter-
richt in soziologischer Hinsicht intermedidre Bereiche bilden, die zwischen Familie
und Gesellschaft liegen (s. Kap. 1.1), dann verbirgt sich hinter dem Konflikt zwi-
schen beruflichen und privaten Anspriichen, denen sich insbesondere die Lehrerin-
nen ausgesetzt sehen, auch ein theoretisches Problem des Lehrerberufs. Wie ist der

81 Wie Landert (1999b, p. 31) aufgrund einer umfassenden Arbeitszeitstudie bei deutsch-

schweizerischen Lehrpersonen feststellt, erbringen Teilpensenlehrkrifte mehr Leistung
als durch ihren Lohn abgegolten wird.

82 Auch bei den Probanden mit nur einem Kind sind die Frauen iibervertreten.
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Lehrerberuf zu verstehen? Ist er ein Beruf wie jeder andere auch? Erfiillt er, wenn er
als Profession begriffen wird, die géngigen Kriterien einer Profession? Oder ist er
etwas Besonderes?

Wir haben bereits im Kapitel 1 dafiir pladiert, vermehrt auf die Besonderheiten
des Lehrerberufs zu achten. Die enge Verflechtung von beruflichen und privaten
Aspekten einer Biographie, wie sie sich bei Lehrerinnen beispielhaft zeigt, ist nicht
als Abweichung von einem Idealmuster des Lehrerseins zu interpretieren. Sie ist
vielmehr Ausdruck einer Besonderheit, die darin besteht, dass sich das Offentliche
und das Private in der piddagogischen Berufsarbeit nicht wirklich trennen lassen.
Wobei nicht nur an das Faktum zu denken ist, dass der Umgang mit eigenen Kindern
das Versténdnis fiir die Situation von Schiilern und Eltern erleichtert (s. Kap. 2.2.1
und Kap. 7.8.3). Viel wichtiger sind die theoretischen Implikationen, die in der Ver-
flechtung des Privaten mit dem Beruflichen ein Spezifikum des Lehrerberufs erken-
nen lassen.”

Die Feminisierung des Lehrerberufs, die im Allgemeinen eher defensiv disku-
tiert wird, stellt so gesehen eine eigentliche Chance fiir die Theoriebildung dar.
Denn sie kann zeigen, dass die buchhalterische Trennung von privat und 6ffentlich,
universal und partikular, diffus und spezifisch sowie emotional und rational, wie sie
in der Literatur zum Lehrerberuf noch immer als Anspruch erhoben wird, nicht
realisierbar ist.** Die Trennung mag allenfalls fiir Manner durchsetzbar sein, die
faktisch in der Lage sind, ihr privates von ihrem beruflichen Leben abzuschirmen,
wihrend dies den Frauen aufgrund der Geschlechtsrollenteilung in unserer Gesell-
schaft nur bedingt gelingt. Dem entspricht eine piddagogische Tradition, die im
Mann den «eigentlichen» Erzieher sieht und die Frauen der Verfithrung der Kinder
verddchtigt (vgl. Jacobi 1991). Wenn beispielsweise Nohl (1961, p. 128ff.) die Be-
wahrung des kindlichen Lebens der Mutter zuschreibt, wéhrend er im Vater die
Anspriiche der Gruppe — Leistung und Beruf — vertreten sieht, dann gibt er paradig-
matisch zu verstehen, wie sich die pddagogischen Klassiker die Funktionsteilung
zwischen den Geschlechtern vorgestellt haben (vgl. Herzog 2002b, p. 526ff.). Das
Subjektive und Naturhafte in der Erziehung ist Sache der Frauen, das Objektive und
Kulturhafte wird den Méannern zugewiesen. Die «Grundantinomie der Pddagogik
von Sein und Norm, Subjekt und Objekt, Gegenwart und Zukunft» (Nohl 1961, p.

8 Wobei wir hier nicht auf die Frage eingehen kénnen, wie weit andere «helfende Berufex

(v. a. im Gesundheitsbereich) von einer dhnlichen Verflechtung tangiert sind, wenn auch
aus anderen als den im Folgenden genannten Griinden.

Die Terminologie entspricht den «Pattern Variables» von Parsons (1960; s. Kap. 1.4, Fn.
9).

84
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129) ist zugleich eine Geschlechtertypologie, was der pddagogischen Theorie bis
heute zum Nachteil gereicht.

Statt in der Vermittlung der gegensitzlich gedachten Polarititen die padagogi-
sche Aufgabe zu sehen, wird das Paddagogische in widerspriichliche Elemente zerlegt
oder gar in eine paradoxale Gestalt gekleidet. Verteilt auf die beiden Geschlechter,
werden Erziehung und Unterricht zur sexistischen Ideologie. «Sexistisch» ist eine
Theorie des Lehrerberufs dann zu nennen, wenn sie mittels Allgemeinbegriffen
operiert, die insgeheim von der ménnlichen Form des Lehrerseins abgezogen sind
(vgl. Herzog 2001c¢). Die enge Bezichung zwischen dem Beruflichen und dem Priva-
ten, wie sie fiir viele Lehrerinnen Tatsache ist, erscheint als abweichend und «unwe-
sentlich». Die Mutterschaft, die bei den Lehrerinnen oft zum Unterbruch oder zur
Reduktion der Berufsarbeit fiihrt, gilt — gemessen an der ununterbrochenen Erwerbs-
tatigkeit der Lehrer, deren Vaterschaft den Anstellungsgrad nicht tangiert — als
Anomalie.

Sexistisch ist auch die Behauptung, wonach die Feminisierung zur Deprofessio-
nalisierung des Lehrerberufs fiihrt.*> Wihrend Gassen (1993, p. 110) vom Zustrom
der Frauen in den Lehrerberuf eine Dominanz von Verhaltensmerkmalen befiirchtet,
«die dusserst problematisch fiir den Lehrerberuf sind», lamentiert Lenzen (1991, p.
259) iiber eine Maternalisierung der Kultur, in deren Folge die Méanner ihrer Vater-
rolle beraubt und auf Virilitit reduziert werden. Noch weiter geht Giesecke (1996b,
p. 139ff,, 287, 299), der sich nicht zu schade ist, im Eindringen der Frauen in den
Lehrerberuf eine Beschiddigung der padagogischen Professionalitét zu sehen, der er
durch Einfiihrung einer Lehrerinnenquote von maximal 40 Prozent Einhalt gebieten
will.

Der Versuch, das Weibliche aus dem Lehrerberuf auszustossen, ist sowohl aus
praktischen wie aus theoretischen Griinden verfehlt. Gefragt ist nicht eine Position
der Separierung, sondern der Integration. Angesichts der Vielfalt an Professionali-
sierungsformen (vgl. Lundgreen 1999), besteht auch kein Anlass, vor der Benen-
nung spezifischer Kriterien pddagogischer Professionalitét zuriickzuschrecken. Diese
ergeben sich aus dem Konzept der Vermittlung (s. Kap. 1.4). Paddagogische Berufs-
arbeit ist Vermittlungsarbeit — zwischen Natur und Kultur, Familie und Gesellschaft,

% Was unter «Feminisierung» verstanden wird, ist oft unklar. Unterscheiden lassen sich

zumindest zwei Bedeutungen: die relative Zunahme des Anteils von weiblichen Lehr-
kriften im Vergleich zu den ménnlichen bzw. zur Gesamtzahl der Lehrkrifte und die
vermeintliche Verdnderung der Qualitdt der Lehrertétigkeit durch das Vordringen von
stereotyp weiblichen Werten im Lehrerberuf. Fatalerweise werden die beiden Bedeutun-
gen oft zusammengeworfen, so dass in der Feminisierung im ersten Sinn die Ursache fiir
die Feminisierung im zweiten Sinn gesehen wird.
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Vergangenheit und Zukunft, Kindern und Erwachsenen, Sein und Sollen. Insofern
ist die Professionalitét des Lehrerberufs im Verhéltnis zu den klassischen Professio-
nen nicht defizitir, sondern different.

Das wird von Schwinke (1988, p. 20ff.) insofern gesehen, als er zwischen einer
professionsbezogenen und einer klientenbezogenen Professionalisierung unterschei-
det. Nur letztere ist die fiir pidagogische Berufe angemessene Form der Professiona-
lisierung. Sie kann nicht auf eine spezifische Beziehung reduziert werden, da sie auf
das Vertrauen des Edukanden angewiesen ist. Sie kann auch nicht rein partikularis-
tisch sein, da sie von personlichen Momenten mit bestimmt wird. Ohne hier eine
Theorie der differenten Lehrerprofessionalitit entwerfen zu wollen, darf doch fest-
gehalten werden, dass das Moment der Vermittlung auch auf das Verhéltnis von
privater und beruflicher Situation des Lehrers zutrifft. Dabei lautet die These wohl-
verstanden nicht, Lehrerinnen wiirden die Lehrerrolle anders oder besser ausgestal-
ten als Lehrer. Fiir eine solche, an das biologische Geschlecht gebundene Interpreta-
tion der Lehrertitigkeit gibt es kaum Hinweise, die zudem im Zuge der
Professionalisierung des Lehrerberufs sukzessive an Bedeutung verlieren (vgl.
Gehrmann 2003; Héansel 1997; Horstkemper 2000; Schiimer 1992). Vielmehr geht es
um die anders geartete Relationierung des Beruflichen mit dem Privaten, also um ein
Kernmoment padagogischer Professionalitit, das Lehrerinnen optimaler ausgestalten
als Lehrer.

In theoretischer Hinsicht wird damit die Biographie fiir das Verstédndnis der
Lehrerprofessionalitit unverzichtbar. Denn was Lehrpersonen tun, gerade auch was
sie professionell tun, ist von ihren personlichen Erfahrungen nicht abzuldsen.

The ways they teach are [...] grounded in their backgrounds, their biographies, in the

kinds of teachers they have become. [...] Although it seems trite to say this, many failed

efforts in in-service training, teacher development and educational change more widely
are precisely attributable to this neglect of the teacher as a person — to abstracting the
teacher’s skills from the teacher’s self, the technical aspects of the teacher’s work from
the commitments embedded in the teacher’s life. Understanding the teacher means

understanding the person the teacher is (Hargreaves 1993, p. VII, VIII).

Das professionelle Handeln von Lehrpersonen wird nicht nur von ihrer beruflichen,
sondern auch von ihrer privaten Lebensgeschichte beeinflusst.

Das wird nicht nur von unseren eigenen Daten, sondern auch von einer Studie
mit rd. 50 englischen Primarlehrkriften beiderlei Geschlechts bestdtigt, die Nias
(1993) iiber mehrere Jahre durchgefiihrt hat. Sie kommt zum Ergebnis, dass Person
und Beruf bei ihren Probanden nur schwer zu trennen sind: «[...] the work in which
they are engaged calls for a high level of self-investment, with the result that for
many of them personal and professional identity become fused; the teacher is the
person, and an important part of the person is the teacher» (ebd., p. 154). Der
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«inklusive» Charakter des Lehrerberufs kann zugleich Anlass fiir starke Belastungen
und grosse Befriedigung sein. Wenn Lehrer auf der einen Seite vom Gefiihl berich-
ten, «nie wirklich fertig zu sein» (s. Kap. 7.6.2.1) oder «nicht richtig abschalten zu
konnen» (vgl. Delgrande Jordan, Kuntsche & Sidler 2005, p. 128), dann hat dies
wesentlich damit zu tun, dass sich die Grenze zwischen privat und beruflich im
Lehrerberuf weniger klar ziehen lédsst als in anderen Professionen. Wenn Lehrerin-
nen auf der anderen Seite eine grossere Zufriedenheit mit ihrem Beruf an den Tag
legen als Lehrer (s. Kap. 9.5), dann ist dies Ausdruck der Tatsache, dass es bei teil-
zeitlicher Anstellung besser gelingt, den Belastungen durch den vermittelnden Cha-
rakter des Lehrerberufs zu begegnen.

Lehrerprofessionalitét ist daher biographisch zu verstehen. Die Kriterienlisten,
wie sie vom Beispiel des Arztes oder Anwalts abgezogen werden, sind von begrenz-
tem Nutzen, um die differente Professionalitdt des Lehrerberufs zu bestimmen. Zwar
treffen einige dieser Kriterien auch auf den Lehrer zu, jedoch hat eine Theorie der
Lehrerprofessionalitit bei den Vermittlungsleistungen anzusetzen, die im Kern der
Lehrertitigkeit liegen. Diese Vermittlungsleistungen sind hdchst anspruchsvoll (vgl.
Herzog 2002b, p. 419ff.; Shulman 1987). Wie Rowan (1994) in einer vergleichen-
den Analyse von 591 Berufen zeigt, liegt die Komplexitdt der Berufsarbeit von Pri-
mar- und Sekundarlehrkréften knapp an der Grenze zum 75. Perzentil. Das heisst,
dass bei rund drei Vierteln der in die Analyse einbezogenen Berufe die Komplexitét
der Arbeitsanforderungen geringer ist als beim Lehrerberuf. Dabei macht Rowan
eine fiir die Charakterisierung der Lehrerprofessionalitidt bedeutsame Feststellung:
«[...] teaching appears to be especially complex as a result of teachers’ work with
students» (ebd., p. 11 — eigene Hervorhebung). Im Verhéltnis zu den Schiilern, das
viele Lehrer als bedeutsame Quelle fiir ihre Arbeitsmotivation erleben (s. Kap. 9.4),
liegt zugleich der wesentliche Grund fiir die hohen Anspriiche an ihre berufliche
Tétigkeit. Dementsprechend geht vom Scheitern der Lehrer-Schiiler-Beziehung eine
enorme berufliche Belastung aus (s. Kap. 7.2.3.2). Wie schon Littig (1980, p. 237)
bemerkte, vermag das Schiilerverhalten einerseits, «die Berufszufriedenheit des
Lehrers zu erhdhen, andererseits kann es wesentlich zur Arbeitsbelastung beitra-
geny». Dabei scheint es an der Komplexitit der Vermittlungsarbeit mit (unmiindigen)
Menschen zu liegen, dass sich beides einstellen kann: hochste berufliche Befriedi-
gung und grosste berufliche Belastung.

Um in komplexen Situationen handeln zu kdnnen, ist mehr gefragt als die blosse
Anwendung von Gesetzeswissen, moralischen Prinzipien oder didaktischen Regeln.
Theoretisch oder empirisch gewonnenes Wissen lésst sich nicht einfach in paddagogi-
sche Situationen extrapolieren (vgl. Feiman-Nemser & Floden 1986, p. 512ff;
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Herzog 1999; Radtke 1996).* Dies in erster Linie deshalb nicht, weil die Bedingun-
gen, unter denen Lehrer unterrichten miissen, zu komplex sind, als dass sie analy-
tisch beherrschbar wiren (vgl. Herzog 2002b, p. 570ff.). In komplexen Situationen
ist unser Wissen notorisch unzureichend, so dass wir nicht in der Lage sind, im
strengen Sinn zweckrational zu handeln. Deshalb sind Kompetenzen gefragt, die
iiber die Umsetzung von Ergebnissen der wissenschaftlichen Forschung hinausge-
hen, Kompetenzen wie Intuition, Kreativitét, Urteilskraft, Gewandtheit, Improvisati-
onstalent u. a. (s. Kap. 1.4). Diese Kompetenzen lassen sich nur durch Erfahrung
erwerben. Sie sind biographisch verankert und setzen die Verarbeitung von berufli-
cher Praxis voraus.

Aber nicht die in der Praxis gewonnene Erfahrung als solche macht kompetent
(vgl. Buchmann & Schwille 1983; Feiman-Nemser & Buchmann 1986; Herzog
2005a), allein die aufgearbeitete und reflektierte tut es (vgl. Felten 2005; Felten &
Herzog 2001; Herzog 1995; Neuweg 1999). Wie die Expertiseforschung zeigt, ent-
steht Kompetenz aufgrund der Durchmischung von praktischer Erfahrung mit wis-
senschaftlichem Wissen (vgl. Berliner 1992; Bromme 1992; Dreyfus & Dreyfus
1987, p. 371ff.; Ericsson & Lehmann 1999). Was sich dabei abspielt, ist noch immer
wenig geklart, jedoch scheint der Integrationsprozess so vor sich zu gehen, dass
abstraktes Wissen mit konkreter Erfahrung zu einem Netz von fypischen Fillen
verdichtet wird (vgl. Herzog 2003b). Wir kénnen auch von Muster- oder Paradebei-
spielen sprechen, die das Gemeinsame wiederholter Erfahrungen idealisierend zum
Ausdruck bringen. Diese Musterbeispiele verkorpern nicht die konkreten Erfahrun-
gen, sondern ein Allgemeines, das allerdings nicht auf der Abstraktionshhe von
Gesetzen oder Prinzipien liegt, sondern im intermedidren Bereich zwischen dem
Singuldren und dem Universellen angesiedelt ist.

Die Biographie erweist sich damit nicht nur als Forschungsgegenstand, der uns
hilft, ein deutlicheres Bild des Lehrers zu gewinnen. Sie ist auch von praktischem
Interesse, da sie das Handeln der Lehrkraft massgeblich bestimmt. Der vermittelnde
Charakter der Lehrertitigkeit und die strukturelle Verbindung von beruflichen und
privaten Anteilen im Lehrerberuf haben zur Folge, dass die professionelle Entwick-
lung von Lehrkriften wesentlich von biographischen Erfahrungen angeleitet wird.
Professionalitit qua Kompetenz, in komplexen Situationen richtig entscheiden und
souverdn handeln zu konnen, entsteht im Falle des Lehrerberufs iiber biographische
Lernprozesse. Die Integration von wissenschaftlichem Ausbildungswissen und prak-
tischer Erfahrung als Basis der Berufsarbeit verdankt sich einem kontextuellen bzw.

8 Trotz massiver Kritik sind technologische Modelle in der pidagogischen Literatur weit

verbreitet. Im Zuge der Forderung nach «Bildungsstandards» erhalten sie sogar wieder
Aufwind (vgl. Herzog 2006).
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situativen Lernen, dessen Gelingen unter Ausschluss biographischer Verarbeitungs-
prozesse nicht zu verstehen wire. Das professionelle Selbst des Lehrers ist der Nie-
derschlag seiner je besonderen Verarbeitung biographischer Ereignisse, die aber nie
nur von theoretischer Bedeutung sind (s. Kap. 1.6). Das professionelle Selbst bildet
eine motivationale Ressource und eine Befdhigung, dank der es einer Lehrperson
leichter oder schwerer fallt, ihrer Berufsarbeit nachzugehen.

Die differente Professionalitit des Lehrerberufs liegt nicht darin, dass sich im
Einzelfall private und berufliche Anteile einer Biographie iiberlagern — das kann in
jedem Beruf geschehen —, sondern darin, dass der Lehrerberuf strukturell so ange-
legt ist, dass er im Uberschneidungsfeld der beiden Bereiche liegt. Nur bei dieser
Interpretation des Begriffs der Vermittlung ist es zulédssig, die grossere Sensibilitét
und Betroffenheit von der Relationierung von Beruf und Familie, die wir bei weibli-
chen Lehrkréften angetroffen haben, professionstheoretisch zu deuten.

9.7 Attraktivitat des Lehrerberufs

«Einmal Lehrer, immer Lehrer?» Ja und nein. Auf der einen Seite zeigen unsere
Daten, wie treu Primarlehrkrifte ihrem Berufsfeld bleiben. Insofern: ja. Auf der
anderen Seite finden sich bei fast der Hélfte unserer Probanden Karrierewege, die
vom Beruf, fiir den sie urspriinglich ausgebildet wurden, wegfiihren. Insofern: nein.
Interessant sind unsere Ergebnisse wohl genau wegen dieser doppelten Antwort:
Einerseits widerlegen sie das Stereotyp des Lehrerberufs als «Sackgassenberufy,
denn bei fast 50 Prozent unserer Probanden haben wir irgendeine Form von berufli-
cher Karriere festgestellt. Andererseits belegen unsere Daten, dass die Karrierewege
von Primarlehrkréaften zum grossen Teil innerhalb des Berufsfeldes Bildung, Schule
und Unterricht liegen. Nur gerade 10 Prozent der Probanden haben dem Bildungs-
wesen den Riicken gekehrt. Primarlehrkréfte gehen nicht irgendwohin, wenn sie
ihren Beruf wechseln, sondern verbleiben grosstenteils innerhalb der Grenzen der
Welt, in die sie sozialisiert wurden.

Angesichts der Vielzahl an Karrierewegen, die wir in unserer Untersuchung
aufgedeckt haben, verlieren die géngigen Phasenmodelle des Lehrerberufs an Glanz.
Zwar werden lineare Schemata, wie dasjenige von Fuller und Bown (1975) mit der
Unterscheidung von drei Stufen der Lehrerwerdung — Uberleben, Meisterschaft und
Routine (s. Kap. 2.2.1) — oder dasjenige von Hénsel (1975) mit vier Stufen der An-
passung an die Berufsrealitdt — Idealismus, Marginalitét, Identifikation und Interna-
lisierung (s. Kap. 1.5) — wohl nie ganz verschwinden, da ihnen eine gewisse Augen-
scheinvaliditit zukommt. Jedoch suggerieren sie eine Einfachheit und Eindeutigkeit
der beruflichen Entwicklung, die faktisch nicht besteht. Was Terhart (1995, p. 258)
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etwas zogerlich in Erwégung gezogen hat, dass es ndmlich einen oder wenige Stan-
dard-Entwicklungsverldufe im Lehrerberuf gar nicht gibt, wird aufgrund unserer
Daten im Wesentlichen bestitigt. Die starke Fixierung der bisherigen Forschung auf
Berufsiiberlebende, d. h. Lehrer, die nach wie vor im Sinne ihrer urspriinglichen
Ausbildung unterrichten, ldsst iibersehen, dass es auch im Lehrerberuf Karrieremdg-
lichkeiten gibt, die nicht — wie bei Huberman (1989a, 1989b, 1992) und Hirsch
(1990, 1993) bzw. Hirsch et al. (1990) (s. Kap. 2.2.1) — mehrheitlich in Richtung
Desillusionierung, Resignation oder Apathie fiihren.

Der Pluralismus, der sich in der Lehrerbiographieforschung abzeichnet, ent-
spricht Tendenzen, die sich auch anderswo in der erziehungswissenschaftlichen
Literatur finden, so wenn zunehmend darauf hingewiesen wird, dass es nicht nur
eine Form des richtigen Unterrichtens gibt (vgl. z. B. Weinert & Helmke 1996), dass
man eine Klasse auf verschiedene Weise effektiv fiihren kann (vgl. Eder 2002), dass
Lehrkrifte liber eine differenzierte Wissensbasis verfligen (vgl. z. B. Bromme 1992;
Shulman 1987), dass es eine Mehrzahl von padagogischen Wissensformen gibt (vgl.
Paschen 1997; Oelkers & Tenorth 1991), oder wenn didaktische Begriffe in den
Plural gesetzt werden und von Lehrkulturen, Geographien des Unterrichtens und
Choreographien unterrichtlichen Lernens die Rede ist (vgl. Feiman-Nemser &
Floden 1986; Hargreaves 1992, 2001; Oser & Patry 1990).

Das heisst nicht, dass die beruflichen Wege von Primarlehrkriften nach dem
Prinzip der Beliebigkeit verlaufen, denn gewisse Muster sind durchaus erkennbar —
wie unsere Typologie der fiinf Karriereverldufe deutlich macht (s. Kap. 7.1). Des
weitern zeigt die unterschiedliche Situation, in der sich ménnliche und weibliche
Lehrpersonen befinden, dass trotz wachsender Entscheidungsfreiheit des biographi-
schen Akteurs keineswegs alles moglich ist. Das Geschlecht stellt in unserer Gesell-
schaft eine einschrinkende Bedingung dar, welche die Berufswahl- und Karriere-
moglichkeiten begrenzt (vgl. Herzog et al. 2006). Soziale Strukturen, Institutionen
und Beziehungen sowie kulturelle Ressourcen, aber auch personliche Voraussetzun-
gen wie Begabungen und Einstellungen stellen nicht nur Opportunititen fiir die
Gestaltung beruflicher Karrieren dar, sondern auch Grenzen, die den Spielraum fiir
die Vorwegnahme einer biographischen Zukunft reduzieren.

Trotzdem sind die Optionen fiir Entscheidungen im Lebenslauf einer Primar-
lehrkraft bisher unterschitzt worden. Das hat zweifellos auch damit zu tun, dass die
Kluft, die schon seit ldingerem zwischen historischer und biographischer Zeit be-
steht, bis vor kurzem noch nicht allgemein wahrnehmbar war. Die Kluft zwischen
dem, was Menschen erfahren, und dem, was sie erwarten konnen, die geradezu als
Indikator fiir die Modernitét einer Gesellschaft genommen werden kann (vgl. Kosel-
leck 1984), erfdhrt in unserer Zeit eine merkliche Vertiefung. Durch die Steigerung
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ihres reflexiven Potenzials entwickelt die Gesellschaft eine Art permanente Selbst-
hinterfragung, die sie kaum mehr akzeptieren ldsst, dass eine Institution aus purer
Selbstverstiandlichkeit besteht (vgl. Beck 1986; Giddens 1990, 1996; Luhmann
1992). Die dadurch erzeugte Beschleunigung des gesellschaftlichen Wandels hat
insofern biographische Konsequenzen, als wir wohl erstmals in der Geschichte der
Menschheit erleben, dass unsere Erfahrungen so schnell veralten, dass sie nicht
einmal mehr fiir die Dauer eines individuellen Lebens hinreichen. Der Wandlungs-
zyklus der Gesellschaft verlduft schneller als ein einzelner Lebenslauf, so dass uns in
zunehmendem Masse nur mehr die Gewissheit bleibt, dass nichts von dem, was wir
als vergangen erinnern, so bleiben wird, wie es war. Wenn wir aber nur mehr wissen
konnen, dass die Zukunft anders sein wird als die Vergangenheit, dann

wird jede Induktion unschliissig, werden alle Formen mit einem Zeitindex versehen, und

die Gegenwart wird zu einem Grenzwert, der die Einheit der Differenz von Vergangen-

heit und Zukunft tragt und eben deshalb in der Zeit als das ausgeschlossene Dritte fun-

giert und nicht mehr lokalisiert werden kann (Luhmann 1992, p. 49).

Das Kernproblem unserer Gesellschaft liegt demnach in der Dimension der Zeit.
Von den statischen Entsprechungen zwischen den Lebensphasen und dem «Rad der
Zeit» in der mittelalterlichen Gesellschaft {iber die Verzeitlichung des Lebens in der
Moderne bewegen wir uns in Richtung einer sozialen Beschleunigung, die das Le-
ben des Einzelnen «zum individuellen Projekt» (Kohli 1986, p. 185) macht.*’” Fiir
Karrieren und Biographien heisst dies, dass Zufille und Kontingenzen nicht mehr
ausgeschlossen werden konnen (s. Kap. 3.1). Nicht nur werden dem Einzelnen mehr
Entscheidungen abverlangt, er muss auch vermehrt damit rechnen, dass seine Hand-
lungen fehlschlagen und er seine Plidne revidieren muss. Das aber heisst, dass Be-
rufswahl- und Karriereentscheidungen riskanter geworden sind (vgl. Herzog et al.
20006). Sie erfolgen unter einem Ausmass an Uniibersichtlichkeit, Ungewissheit und
Unbestimmtheit, das die Folgenabschitzung nur noch begrenzt rational durchfiihren
lasst. Dementsprechend geht es in Lebensldufen vermehrt darum «zu handeln, um
daraus zu lernen, und weniger darum zu lernen, um optimale Entscheidungen zu
treffen» (Heinz 2000, p. 171).

Wo die Zukunft lebensbestimmend wird, da ist die Biographie das angemessene
Mittel, um dem Lebenslauf eine Gestalt zu geben. Nach unserer Begriffsverwendung
sind Karriere und Biographie korrelierte Konzepte (s. Kap. 3.1). Wie die Vorder-
und die Riickseite eines Geldstiicks gehdren sie zusammen und bilden die beiden
Ansichten der Miinze «Lebenslauf». Als Manifestation unserer Planungsfahigkeit
sind Karrieren Ausdruck der auf Zukunft gerichteten Existenzform des Menschen,

7 Die Rede vom «Leben als Projekt» ist allerdings iiberspitzt, wie wir schon in Bezug auf

eine dhnliche Formulierung von Beck (1986) angemerkt haben (s. Einleitung zu Kap. 8).
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wihrend sich Biographien — als retrospektiv erzeugte Tatsachen — unserer reflexi-
ven, der Vergangenheit zugewandten Konstitution verdanken. Die durch die Dyna-
mik des gesellschaftlichen Wandels aufdringlicher gewordene Zukunft verschiebt
die Gewichte zwischen den beiden Ansichten der menschlichen Lebensform. Die
zunehmende Riskiertheit von Karrieren steigert die Bedeutung von Biographien.
Denn Biographien stellen sich ein, wo Karrieren scheitern oder neu ausgerichtet
werden miissen.

Wenn die Ungewissheit der Lebensplanung zunimmt und die unvorhersehbaren
Folgen unserer Entscheidungen grosser werden — was heisst dies fiir den Lehrerbe-
ruf? Ein nicht unbedeutendes Ergebnis unserer Studie liegt darin, dass der Primar-
lehrerberuf keineswegs arm an Karrieremoglichkeiten ist, diese aber kaum formali-
siert sind und deshalb von den Betroffenen nur schwer erkannt werden. Wenn zur
Schwierigkeit der Wahrnehmung von Karrierewegen in zunehmendem Mass hinzu-
tritt, dass sich die verborgenen Karrieremoglichkeiten immer weniger kalkulieren
lassen, dann konnte der Primarlehrerberuf in eine Krise geraten. Noch wissen wir
nicht, wie sich die Tertiarisierung des Primarlehrerberufs auf den Zustrom in die
Studiengénge der Pddagogischen Hochschulen auswirkt. Jedoch ist klar, dass ein
wesentlicher Vorteil des seminaristischen Bildungsganges weggefallen ist, ndmlich
dessen doppelte Funktionalitit als Berufsbildung und Maturititsdquivalent (s. Kap.
4.1 und Kap. 9.1). Die Pluralitdt an beruflichen Optionen, die ein Seminarabschluss
eroffnet hat, ist einer monofunktionalen Ausbildung gewichen. Erst jetzt konnte
daher — und zwar mit plausibleren Griinden als bisher — die Befiirchtung aufkom-
men, die Entscheidung fiir den Lehrerberuf fithre in eine Sackgasse. Wie wire dar-
auf zu reagieren?

Eine mogliche Reaktion konnte in der Einrichtung von institutionalisierten Kar-
rierewegen im Lehrerberuf liegen. Dazu gilte es allerdings, von mindestens zwei
standhaften Setzungen Abschied zu nehmen. Einerseits wire das Kontinuitétspara-
digma zu iiberwinden, wie wir bereits postuliert haben (s. Kap. 9.3). Andererseits
wire die Distanznahme vom Lehrer als Generalisten angezeigt. Das Berufsbild des
Primarlehrers, der als «Zehnkdmpfer» fiir alles zustdndig ist und alles im Alleingang
erledigt, hat ausgedient. Sieht sich die Schule in der komplexer werdenden Gesell-
schaft mit immer anspruchsvolleren Aufgaben konfrontiert, so braucht das «Haus
des Lernens» — wie die Schule in der Schulentwicklungsliteratur gerne genannt wird
(vgl. Bildungskommission NRW 1995) — Bildungsfachleute, die sich in einem ar-
beitsteiligen, funktional differenzierten Beschéftigungssystem den vielféltigen Auf-
gaben der Schule in innovativer Weise stellen. Mit einer Diversifizierung der posi-
tionalen Struktur des Lehrerberufs wiirde nicht nur die berufliche Weiterentwicklung
der einzelnen Lehrperson ermdglicht, sondern dem Berufsstand durch das Mittel der
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Spezialisierung zu mehr Professionalitdt verholfen (vgl. Herzog 2000). Zwar glaubt
Schwinke (1988), die Spezialisierung bilde eher ein Hindernis fiir die Professionali-
sierung eines Berufes, jedoch ist nicht einzusehen, weshalb mehr fachlicher Sach-
verstand den Lehrer daran hindern miisste, seiner padagogischen Aufgabe weiterhin
ganzheitlich nachzukommen.

Forderungen nach einer Differenzierung der schulischen Berufe sind nicht neu.
Bereits Mitte der 1970er Jahre formulierte die Expertenkommission «Lehrerbildung
von morgen» Gedanken zur Notwendigkeit einer Spezialisierung im Lehrerberuf.
Dies in der Absicht, «einerseits die Begabung des einzelnen Lehrers weiterzuentwi-
ckeln und andererseits die notwendigen Funktionen im Schulsystem mit geeigneten
Leuten zu besetzen» (Miiller, Gehrig, Jenzer, Kaiser & Strittmatter 1975, p. 57). Da
die Bildungs- und Erziehungsaufgabe einer Lehrperson als «zusammenhéngender
Aufgabenkomplex» gesehen werden muss, sei es allerdings erforderlich, dass «auch
der Spezialist die Gesamtaufgabe der Schule kennt und seine Arbeit in ihrem Rah-
men zu situieren vermagy (ebd.). Den Autoren schwebte eine «strukturierte Lehrer-
schaft» vor, in der mehrere stufen-, fach- und funktionsspezifische Spezialistenrollen
moglich sind. Der Idee wurde von verschiedener Seite in der Vernehmlassung zum
Kommissionsbericht grundsitzlich zugestimmt (vgl. EDK 1978). Sie sah sich aber
auch mit einer starken Gegenwehr konfrontiert. Das an die Strukturvorgaben gebun-
dene Weiterbildungssystem wurde aufgrund seiner moglichen Wirkungen kritisiert,
die in «einer <Diplomhascherei>, einer einseitigen Spezialisierung und der Schaffung
von Hierarchien in der Lehrerschafty (ebd., p. 136f.) vermutet wurden. In der De-
tailanalyse der ablehnenden Stimmen wurde ersichtlich, dass sich die grossten Vor-
behalte gegen die Verkniipfung der Spezialisierung mit Lohnerhhungen und gegen
Spezialisierungen ohne Riicksicht auf die Bediirfnisse der einzelnen Schulen richte-
ten.

In jlingster Zeit scheinen die Vorzeichen fiir eine Verdnderung der positionalen
Struktur des Lehrerberufs besser zu stehen. So zeigt eine Untersuchung zu Lauf-
bahnmodellen im Lehrerberuf eine hohe Akzeptanz bei den Betroffenen (vgl. Leut-
wyler, Sieber & Diebold 2005). Knapp 89 Prozent von 281 befragten Lehrpersonen
aus vier Kantonen erachten die Einfilhrung von Laufbahnmodellen im Lehrerberuf
als grundsitzlich sinnvoll. Obschon bei der Interpretation dieses Ergebnisses auf-
grund einer Riicklaufquote von 35 Prozent Vorsicht geboten ist, wird erkennbar,
«dass in der Vergangenheit beobachtete Abwehrhaltungen nicht mehr weit verbreitet
sind» (ebd., p. 78). Auffillig ist allerdings, dass die Schaffung von Funktionsdiffe-
renzierungen vor allem in unterrichtsfernen Aufgabenfeldern gesehen wird, wéihrend
sich die Lehrkréfte gegeniiber Differenzierungen bei den unterrichtsnahen Funktio-
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nen eher skeptisch dussern. Vorbehalte betreffen mehrheitlich eine befiirchtete Ver-
schlechterung der Zusammenarbeit und des Arbeitsklimas im Lehrerkollegium.

Fiihrt man die Ergebnisse dieser Akzeptanzstudie mit unseren eigenen Daten zu
tatsdchlich verwirklichten Karrieren zusammen, ergeben sich einige Punkte, die bei
der Einfiihrung von Laufbahnmodellen im Lehrerberuf zu beachten wiren. Erkenn-
bar ist erstens das Bediirfnis von Lehrpersonen nach Strukturen, die eine innerberuf-
liche Verdnderung und Spezialisierung zulassen. Zweitens wird die Forderung be-
starkt, wonach fiir standardisierte Karrieren spezifische Weiterbildungen anzubieten
sind. Drittens kann mit unseren Daten eine gewisse Entwarnung beziiglich Befiirch-
tungen gegeniiber einer Verschlechterung der Lehrerzusammenarbeit gegeben wer-
den. Personen, die den Primarlehrerberuf in Richtung von Spezialfunktionen inner-
halb der Volksschule (u.a. Heilpddagogik) verlassen oder ihn nur mehr in einem
reduzierten Pensum ausiiben, berichten eher von einer Zunahme als von einer Ab-
nahme der klassenbezogenen Zusammenarbeit (vgl. Herzog 2007). Viertens stim-
men wir Leutwyler et al. (2005, p. 14) zu, dass berufliche Veranderungen «belohnt»
werden miissen. Allerdings zeigen unsere Daten, dass materielle Werte einen eher
geringen Anteil an der Motivstruktur von (Primar-)Lehrern haben (s. Kap. 8.2.3).%

Auch wenn wir in der Schaffung von Karrierewegen eine wichtige Massnahme
zur Erhaltung der Attraktivitdt des (Primar-)Lehrerberufs sehen, scheint uns mindes-
tens so wichtig zu sein, dass den (angehenden) Lehrkréften keine Illusionen vermit-
telt werden. Wie differenziert die berufliche Positionsstruktur im Feld der Schule
auch immer sein mag, die Sicherheit einer Lebensstellung und die Garantie eines
beruflichen Aufstiegs konnen in einer sich beschleunigt verdndernden Gesellschaft
nicht mehr gewidhrt werden. Auch wer sich fiir den Lehrerberuf entschieden hat,
muss heute damit rechnen, dass er nicht mehr unbedingt ein Leben lang in der Schu-
le stehen wird. Des weitern ist zu beachten, dass der Lehrerberuf iiber innere Beftrie-
digungsmomente verfiigt, die historisch relativ stabil sind, was sich sowohl anhand
der Berufswahlmotive (vgl. Enzelberger 2001, p. 242f.) als auch bei der Berufszu-
friedenheit (vgl. Ammann 2004, p. 70ff.) zeigen lésst. Es wére falsch, die Attraktivi-
tdt des Lehrerberufs nur in seinen dusseren Befriedigungsmomenten zu sehen. Zur
Bewahrung der Wertschiatzung und des Anreizes des (Primar-)Lehrerberufs ist daher
ebenso wichtig, dass die Bedingungen, die fiir die innere Freude an der Lehrertatig-
keit verantwortlich sind, erhalten bleiben.

Beschrinkt man sich mit Tenorth (1999) auf drei Dimensionen pédagogischer
Professionalitit, ndmlich Status, Ethos und Kompetenz, so liegen zwei davon im

88 Das gilt selbst fiir die Wahl des Lehrerberufs (s. Kap. 6.1.1), was von einer Studie aus

den USA bestitigt wird, die zeigt, dass der Lohn fiir die Entscheidung, Lehrer zu werden,
kaum von Bedeutung ist (vgl. Hanushek & Pace 1995).
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Binnenbereich der padagogischen Tétigkeit. Lediglich der Status, der von Tenorth
ausdriicklich mit der Ausdifferenzierung der padagogischen Berufe in Verbindung
gebracht wird, verweist auf den Aussenbereich. Bei aller Anstrengung, den Lehrer-
beruf durch Karriereoptionen zu attraktivieren, sollte das Gleichgewicht bewahrt
werden, was im Konkreten heisst, dass der Binnenbereich der Lehrertitigkeit gegen
einseitige Durchgriffe der Bildungspolitik zu verteidigen ist.

Wie unsere Ergebnisse zur Berufswahl und zum Verbleib im Primarlehrerberuf
zeigen (s. Kap. 9.2 und Kap. 9.4.3), ergibt sich die Attraktivitit des Primarlehrerbe-
rufs wesentlich aus der Arbeitstitigkeit (Umgang mit Kindern und Jugendlichen,
Zusammenarbeit mit anderen Menschen, interessante, vielseitige und abwechslungs-
reiche Tétigkeit) und den beruflichen Rahmenbedingungen (Freiheit in der Gestal-
tung der eigenen Arbeit, gutes soziales Beziehungsnetz). Diese positiven Aspekte
des Lehrerberufs veranlassen nicht lediglich, den Beruf zu ergreifen und darauf zu
verzichten, ihn zu verlassen, sondern auch, nach einem Unterbruch wieder in den
Beruf zuriickzukehren oder ihn bei einer Reduktion nicht génzlich aufzugeben. Die
grosse Bedeutung intrinsischer Faktoren fiir die berufliche Zufriedenheit von Lehr-
kréften ldsst eine Forderung von Ipfling et al. (1995) bestdrken, die aufgrund ihrer
Untersuchungen in Deutschland, der Deutschschweiz und Osterreich zum Schluss
gekommen sind, dass sich die Forderung der beruflichen Zufriedenheit von Lehrper-
sonen auf diesen inneren Bereich ihrer Tatigkeit ausrichten sollte. «Wer Lehrer
hochqualifiziert ausbildet und sie in hohem Masse professionell selbstiandig arbeiten
lasst, hat gute Chancen, zufriedene Lehrer zu haben» (ebd., p. 91). Damit wird
zugleich gesagt, dass die grosste Bedrohung der Berufszufriedenheit von der Aus-
senseite der Lehrertitigkeit ausgeht. Die oft als Qualitédtsverbesserung angepriesenen
Reformen auf der System- und Organisationsebene der Schule kdnnen zum Bume-
rang werden, wenn sie auf dem Konto der beruflichen Zufriedenheit der Lehrperso-
nen negativ zu Buche schlagen.

Nicht nur Studien aus den USA und Grossbritannien belegen die zweifelhaften
Folgen von Schulreformprojekten, die an den Anliegen der Lehrkréfte vorbeigehen,
fiir die Motivation eben dieser Lehrkréfte (vgl. Amrein & Berliner 2002; Hargreaves
2003; McNeil 2000). In ihrer Untersuchung bei rd. 2°300 Lehrkriften verschiedener
Schultypen im Kanton Ziirich stellen auch Forneck und Schriever (2001) eine grosse
Belastung der Lehrerschaft durch Reformprojekte fest. Im Spektrum der etwa 30
potenziellen Belastungsfaktoren gehdren die Schulreformen zu jener Faktorengrup-
pe, die mit den hdochsten negativen Einschitzungen bedacht wurden, und zwar tiber-
einstimmend bei allen Lehrerkategorien. Forneck und Schriever interpretieren dieses
Ergebnis zwar nicht als Ausdruck einer prinzipiellen Reformfeindlichkeit der Leh-
rerschaft, sondern als Zeichen, dass ihnen fiir die verordneten Reformen zuwenig
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Zeit zur Verfligung gestellt wird. Trotzdem kommen sie zum Schluss, dass man mit
dusseren Reformen «nicht nur gegen eine jahrhundertealte Tradition der Profession
kémpft, sondern auf eine Beschneidung der wenigen noch verbliebenen attraktiven
Momente des Berufs [...] zielt» (ebd., p. 94). Die Aussage ist vielleicht etwas poin-
tiert, stimmt aber in der Tendenz mit Ergebnissen unserer eigenen Untersuchung
iiberein.

Nicht iibersehen werden sollte schliesslich, dass die Einrichtung von Karriere-
wegen zur Bewahrung der Attraktivitidt des Lehrerberufs unter den gegebenen Ge-
schlechterverhéltnissen eher die Minner als die Frauen ansprechen wird. Fiir die
Frauen liegt die dussere Attraktivitdt des Lehrerberufs weniger in den Aufstiegsmog-
lichkeiten, die der Beruf bietet, als in der Sicherheit, Erwerbs- und Familienarbeit
kombinieren zu konnen. In Erinnerung zu halten ist daher, was Nias (1989, p. 401)
schon vor ein paar Jahren angemahnt hat:

[...] if we wish to understand the lives and perspectives of primary teachers [...], we

must cease to define <career solely in terms of structured development and upward

movement, and look instead at the varied senses in which women, in particular,
understand, conceptualize and pursue their own careers.

Zur Erhaltung der Attraktivitdt des Lehrerberufs muss daher auch gehdren, dass an
den Moglichkeiten von Teilzeitarbeit und Pausierung vom Lehrerberuf festgehalten
wird, ja diese Moglichkeiten ausgebaut werden. Dies zu unterlassen, nur weil es sich
scheinbar um ein «Frauenthema» handelt, wire ebenso fatal, wie es verkehrt wire,
den Kern der Attraktivitdt des Primarlehrerberufs zu missachten, der darin liegt, dass
der Umgang mit Kindern und Jugendlichen sowie die Weitergabe von Wissen und
Konnen an die nachwachsenden Generationen intrinsisch belohnende Tétigkeiten
sind, die wohl fiir alle Zeiten dafiir sorgen werden, dass der Beruf des Lehrers nicht
aussterben wird.
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Abkiirzungsverzeichnis

Kohorte 1 (K1) Patentierungskohorte der Jahrgénge 1963 bis 1965

Kohorte 2 (K2) Patentierungskohorte der Jahrgénge 1973 bis 1975

Kohorte 3 (K3) Patentierungskohorte der Jahrgénge 1983 bis 1985

Kohorte 4 (K4) Patentierungskohorte der Jahrgénge 1993 bis 1995

Kohorte TLB (KTLB) Tertidre Lehrerbildung (Studienjahr 2004/2005,

Ergénzungsstudie)

w Frauen

m Miénner

n Stichprobengrosse, Anzahl der Antwortenden

abs. absolute Héaufigkeit

rel. relative Haufigkeit

M Mittelwert, arithmetischer

Md Median

SD Standardabweichung

R’ Aufgeklirte Varianz

a Cronbachs Alpha als Mass der Reliabilitit der Gesamtskala

h? Kommunalitit als erklérter Anteil der Streuung einer Variablen durch alle
Faktoren

Fx Faktor x bzw. Faktorladungen auf Faktor x (Korrelation zwischen Variable
und Faktor x)

KMO Kaiser-Mayer-Olkin Mass der Stichprobeneignung

Chi*  Priifverteilung Chiquadrat-Test (Priifverfahren fiir nominalskalierte Daten
bei unabhingigen Stichproben)

t Priifverteilung t-Test (Vergleich der Mittelwerte von zwei unabhingigen
Stichproben)

0] Priifverteilung Mann-Whitney-U-Test (Vergleich der zentralen Tendenz
von zwei unabhéngigen Stichproben; ordinal)

P Signifikanzniveau

* p=.05

*ok p=.01

skskk

p=.001









Beitrage zur Erziehungswissenschaft
aus historischer, psychologischer
und soziologischer Perspektive

Dem Lehrerberuf kommt in einer Gesellschaft, deren Innovationskraft
in zunehmendem Masse von Bildung und Wissen abhangig ist, eine
Schlusselposition zu. Uber die Berufsarbeit und die berufliche Karriere
von Lehrerinnen und Lehrern ist jedoch relativ wenig bekannt. Vor allem
in der Schweiz fehlen systematische Studien. Die vorliegende Arbeit
basiert auf einer breit angelegten, vergleichenden Erhebung bei vier
Kohorten von ehemaligen Absolventinnen und Absolventen der semina-
ristischen Ausbildung zur Primarlehrperson im Kanton Bern (Schweiz).
Die Probanden wurden mittels quantitativen und qualitativen Metho-
den zu ihrer Berufsbiographie befragt, die je nachdem innerhalb des
Lehrerberufs verblieben ist oder vom Lehrerberuf in andere Berufsfelder
weggefiihrt hat. Die Ergebnisse zeigen, was (ehemalige) Lehrpersonen
zur beruflichen Mobilitat veranlasst, wie Aus- und Weiterbildung im
biographischen Kontext zusammenspielen und mit welcher Zufrieden-
heit die verschiedenen Karrieremuster verbunden sind. Mit dem Ein-
bezug von Berufswegen, die vom Schuldienst wegfuhren, konnte eine
gravierende Liicke in der biographischen Lehrerforschung geschlossen
werden. Die gewonnenen Erkenntnisse lassen die aktuelle Diskussion
um den Lehrerberuf neu positionieren. Sie legen ein neues Bild des
Lehrers nahe und fordern die Verabschiedung vom Sackgassenimage
des Lehrerberufs.
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